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RÉSUMÉ 
Comme les élèves en début de secondaire éprouvent toujours des difficultés 
importantes à identifier le groupe qui réalise la fonction grammaticale sujet dans 
une phrase et qu'on s'interroge sur les meilleurs choix didactiques à effectuer, 
autant sur le plan des outils grammaticaux que des procédés d'enseignement 
privilégiés, et comme aucune étude, à notre connaissance, ne s'est penchée sur la 
question de l'utilisation des représentations graphiques en grammaire, notre 
recherche quasi expérimentale visera à faire avancer les connaissances en ce 
sens. Pour répondre à la question Quels sont les effets de l'utilisation d'une 
représentation graphique dans l'enseignement inductif de la notion de sujet sur la 
capacité des élèves de {e secondaire à l'identifier, une séquence didactique inédite 
utilisant les arbres syntaxiques et un procédé inductif a été implantée dans un 
groupe expérimental, tandis qu'un groupe témoin a suivi la même séquence, sans 
les arbres. Des analyses statistiques (ANOVAs à mesures répétées et tests de Khi-
deux) ainsi que des analyses qualitatives ont ensuite été effectuées. Les données 
quant à la performance des élèves dans une tâche d'identification du sujet 
révèlent que les deux groupes ont amélioré leur performance à identifier le sujet 
du prétest au posttest, bien qu'aucune différence significative n'ait été observée 
entre les deux groupes. Ainsi, si nos résultats ne nous permettent pas de voir si 
les arbres syntaxiques peuvent contribuer à l'amélioration de la performance des 
élèves à identifier le sujet, ils suggèrent tout de même que la séquence inductive 
que nous avons conçue est efficace. Par ailleurs, il semble qu'une simple 
exposition aux arbres syntaxiques permette aux élèves d'en réaliser eux-mêmes, 
ce qui laisse à penser que la mise en place des arbres syntaxiques comme outil 
grammatical ne nécessite pas un grand investissement de temps de classe. 
MOTS-CLÉS: représentation graphique, arbre syntaxique, grammaire, sujet de 
phrase, identification du sujet 

CHAPITRE 1 
PROBLÉMATIQUE 
Au cours de notre pratique enseignante, nous nous sommes heurtée aux 
difficultés éprouvées par plusieurs élèves du secondaire concernant l'accord du 
verbe. Certaines études s'étant penchées sur ce phénomène suggèrent qu'une 
des raisons pouvant expliquer ces difficultés serait l'incapacité des élèves à 
identifier correctement le groupe qui réalise la fonction grammaticale sujet (que 
nous nommerons aussi simplement sujet par souci de synthèse), comme le 
relèvent, par exemple, Brissaud et Cogis (2002). Il semble que l'identification du 
sujet est une procédure souvent vue rapidement en classe, car elle se fond dans 
l'enseignement de l'accord du verbe (Gauvin, 2011, p. 142). Or, il ne suffit pas de 
savoir identifier le verbe et de connaître sa règle d'accord pour maîtriser son 
accord, encore faut-il avoir appris à identifier le sujet: il s'agit donc d'une 
procédure essentielle. 
Nous croyons que la difficulté des élèves à identifier le sujet peut être reliée aux 
pratiques enseignantes. En effet, bien que la recherche propose plusieurs 
avenues didactiques pour l'enseignement de la grammaire, celui-ci reste 
majoritairement «traditionnel», en ce sens que les leçons de grammaire visent 
principalement, voire exclusivement, l'amélioration de l'expression écrite, au 
détriment de l'appréhension de la langue comme un système (Lord, 2012, p. 233). 
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Nous pensons donc que les enseignants doivent se tourner vers d'autres 
procédés didactiques et se doter d'outils grammaticaux efficaces qui permettront 
aux élèves d'appréhender les régularités de la langue en ce qui concerne, 
notamment, la fonction grammaticale sujet. 
Les résultats de Lord (2012, p. 236) suggèrent que les leçons de grammaire sont 
généralement menées de façon magistrale, et qu'il s'agit d'un « enseignement 
direct et informationnel de notions ou de règles par assertions plus que par 
explications et sans que des liens soient tissés entre le contenu présenté et 
d'autres contenus déjà abordés ou étudiés ». Les élèves occupent alors un rôle 
passif dans la classe. Ainsi, les procédés déductifs semblent priorisés par rapport 
aux procédés inductifs. 
Par ailleurs, le choix des outils grammaticaux à utiliser peut s'avérer difficile pour 
les enseignants. Bien que certains outils pouvant servir à l'identification du sujet 
aient fait l'objet d'études, tels que l'utilisation de la phrase de base et des 
manipulations syntaxiques (par exemple, Gauvin et Boivin, 201 2), un autre outil 
nous appara it potentiellement utile : les représentations graphiques (RG), c'est-à-
dire une forme de représentation schématique de l'information, comme un 
diagramme en arbre ou un réseau de concepts. Les RG sont utilisées en 
grammaire dans certains ouvrages de référence pour représenter la phrase et ses 
constituants, mais leur utilisation semble peu uniforme1• 
Dans le présent chapitre, nous dresserons un portrait de la difficulté persistante 
des élèves à identifier le sujet (1.1), ainsi que des choix didactiques qui s'offrent 
1 Cette affirmat ion s'appuie sur une recherche documentaire que nous avons effectuée et que 
nous présenterons dans la section 2 .2 . 
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aux enseignants en grammaire (1.2), avant de présenter notre question de 
recherche (1.3). 
1.1 L'identification du sujet par les élèves en début de secondaire: une 
difficulté persistante 
Brossard et Lambelin (1985, p. 24) soulignent que «l'identification [ ... ] des 
fonctions soulève de grosses difficultés». Parmi ces fonctions, la fonction sujet 
est une «notion fondamentale» en grammaire (Nadeau et Fisher, 2006). 
Pourtant, les quelques recherches s'y étant intéressées suggèrent que 
l'identification du sujet n'est pas maîtrisée par les élèves en fin de primaire et en 
début de secondaire (Brissaud et Cogis, 2002, 2004; Brossard et Lambelin, 1985; 
Gauvin, 2011; Gauvin et Boivin, 2012). Pourtant, selon la Progression des 
apprentissages au primaire (M ELS, 2011a), l'identification du sujet est une 
procédure travaillée à partir de la 3e année du primaire. Bien que cette procédure 
doive aussi faire l'objet d'un enseignement systématique en première secondaire 
(MELS, 2009), les enseignants la passent rapidement en revue, car ils tiennent 
pour acquis que les élèves la connaissent (Beaulne, 2016 ). Or, comme nous le 
décrirons dans la présente section, malgré le fait que les élèves de première 
secondaire possèdent certaines connaissances préalables concernant la notion de 
sujet, celles-ci semblent peu opérationnelles lorsque vient le temps d'identifier le 
sujet dans une phrase ( Gauvin, 2011 ). 
Parmi les études qui se sont penchées sur l'accord du verbe et l'identification du 
sujet se retrouvent quelques hypothèses pour expliquer les difficultés 
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persistantes des élèves, dont deux récurrentes que nous retenons pour notre 
recherche. 
La première hypothèse stipule que les connaissances déclaratives des élèves 
concernant la notion de sujet ne sont pas solides. D'abord, il semble que parmi les 
élèves, le sujet n'est pas perçu de la même façon (Brossard et Lambelin, 1985), 
car, pour eux, « l'analyse [d'une phrase] ne se fait pas véritablement en termes 
syntaxiques » (Brissaud et Co gis, 2002, p. 34 ), mais souvent de façon sémantique. 
De plus, les élèves ne sont pas toujours conscients de l'importance et du rôle du 
sujet dans la phrase, notamment en regard de l'accord du verbe : ils accordent 
plutôt le verbe avec une unité de la phrase, qui peut être le sujet, mais qui peut 
aussi être autre chose (groupe qui réalise le complément de phrase, ou le 
complément du nom, etc.), et qui leur apparaît sémantiquement comme étant 
« ce qui gouverne le verbe » (Brissaud et Co gis, 2004, p. 250 ). Pour identifier le 
sujet, les élèves ont besoin de connaissances déclaratives solides, c'est-à-dire être 
en mesure de reconnaître ses caractéristiques, notamment ses caractéristiques 
syntaxiques. Or, Brissaud et Cogis (2004, p. 250) soulignent qu'il n'existe pas de 
définition simple du sujet. Il semble que la variété de définitions proposées aux 
élèves, aussi bien sémantiques que syntaxiques, ne leur permet donc pas de 
construire clairement la notion (Garcia-Debanc et Lordat, 2007, p. 54). Il apparaît 
alors pertinent que les chercheurs et les enseignants se questionnent sur la 
meilleure manière d 'enseigner efficacement les caractérist iques opérationnelles 
du su jet . 
La deuxième hypothèse pouvant expliquer les difficultés d'identification du sujet 
chez les élèves suggère que leurs connaissances procédura les sont fragil es . En 
effet, les élèves n'arrivent pas « à se doter de critères d'identification du sujet [ ... ] 
qui sont stables et fiables » ( Gauvin, 2011 , p. 23). Par exemple, l'accord de 
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proximité, c'est-à-dire l'accord du verbe avec un élément à sa gauche, « précède 
l'accord typiquement grammatical» (avec le sujet) (Guyon, 1997, p. 39). Ainsi, 
pour identifier le sujet, les élèves vont chercher à trouver un donneur d'accord 
potentiel qui précède le verbe, et qui lui est adjacent. Par ailleurs, la phrase de 
base et les manipulations syntaxiques sont des outils grammaticaux mis à la 
disposition des élèves, notamment pour identifier le sujet, mais leurs 
connaissances pour les utiliser semblent lacunaires. Par exemple, les résultats de 
Gauvin (2011) suggèrent que les élèves appliquent davantage les manipulations 
hors phrase que dans la phrase (p. 173) : de cette façon, pour identifier le sujet de 
la phrase Les singes de la marchande courent dans la salle, les élèves ont tendance 
à remplacer ce qu'ils croient être le sujet par un pronom. Dans cet exemple, hors 
phrase, les élèves peuvent donner les pronoms ils (les singes) ou elle (la 
marchande) comme pronoms de remplacement, et conclure que le sujet est /es 
singes ou /a marchande: or, le sujet est /es singes de la marchande. Donc, si les 
manipulations d'identification du sujet que les élèves ont apprises ne sont pas 
appliquées dans le contexte de la phrase, ils n'arrivent pas à identifier 
correctement le sujet (Gauvin et Boivin, 2012, p. 153). En outre, beaucoup d'élèves 
utilisent la question qui est-ce qui pour identifier le sujet: comme le suggèrent les 
résultats de Gauvin (2011, p. 21 o ), « les élèves, en répondant à cette question, 
n'identifient pas le sujet dans son ensemble, mais plutôt le nom noyau du GN qui 
réalise cette fonction». Ainsi, selon les recherches, les procédures adoptées par 
les élèves pour identifier le sujet apparaissent peu efficaces. 
À ce jour, les chercheurs se questionnent toujours sur les raisons qui pourraient 
expliquer les difficultés des élèves qui débutent le secondaire à identifier le 
groupe qui réalise la fonction sujet, autant au regard des connaissances 
déclaratives qu'au regard des connaissances procédurales. Une source possible 
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du problème d'identification du sujet chez les élèves pourrait résider dans les 
pratiques des enseignants, qui doivent connaître les options didactiques qui 
s'offrent à eux et faire des choix. D'une part, les enseignants doivent choisir les 
caractéristiques du sujet à enseigner et les opérationnaliser: d'autre part, ils ont à 
effectuer des choix didactiques parmi une variété d'outils grammaticaux (section 
1.2.1) et de procédés d'enseignement (section 1.2 .2). 
1.2 Choix didactiques pour l'enseignement de la notion de sujet 
Deux outils grammaticaux ont été largement étudiés, notamment par Gauvin 
(2011) et Gauvin et Boivin ( 2 012), et font partie du Prog ramme de formation de 
l'école québécoise (MELS, 2009): il s'agit des manipulations syntaxiques et de la 
phrase de base. Les plus récentes recherches en didactique de la grammaire 
suggèrent que ces out ils sont cruciaux dans l'enseignement de la grammaire 
moderne, entre autres pour amener les élèves à reconnaître les constituants de la 
phrase, dont le sujet . À ces deux outils, nous en ajoutons un troisième : les 
représentations graphiques (RG). Celles-ci semblent susceptibles d'augmenter la 
compréhension et la rétention des concepts chez les élèves, comme le suggèrent 
les résultats de plusieurs recherches dans différents domaines de l'éducation 
(section 1.2 .1) . 
De plus, en réponse aux difficultés d'identification du sujet chez les élèves en 
début de secondaire, possiblement reliées aux pratiques enseignantes, il est 
pertinent de s'interroger sur l'efficacité des procédés déd uctifs, largement 
répandus lors des leçons de grammaire (section 1.2.2). 
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1.2.1 Les représentations graphiques: outil grammatical sous-estimé? 
En didactique de la grammaire, aucune étude, à notre connaissance, ne s'est 
penchée spécifiquement sur l'utilisation de représentations graphiques (RG) 
comme outil d'apprentissage. Or, bon nombre de recherches issues d'autres 
domaines ont étudié les liens entre RG (graphiques, diagrammes, schémas, etc.) 
et apprentissage. Ainsi, il appert que les RG semblent bénéfiques pour la 
didactique du français, aussi bien en compréhension de lecture (section 1.2.1.1) 
qu'en écriture (section 1.2.1.2) et dans le domaine de la didactique en général 
(section 1.2.1.3). Nous croyons donc qu'il est possible que la didactique de la 
grammaire puisse bénéficier des résultats de ces recherches, notamment puisque 
ces dernières décrivent certains effets des RG non seulement sur l'apprentissage 
de notions, mais aussi sur le système cognitif des apprenants en général. 
Il importe d'abord de définir le concept de RG, qu'on retrouve sous plusieurs 
appellations, telles qu'organisateur graphique ou schéma. Plusieurs chercheurs 
définissent la RG comme une structure visuelle et spatiale représentant les liens 
entre des informations ou des concepts (Dexter et Hughes, 2011, p. 52; Kim, 
Vaughn, Wanzek et coll., 2004, p. 105; Manoli et Papadopoulou, 2012, p. 348; 
Vekiri, 2002, p. 262). Vekiri (2002, p. 263) précise qu'une RG est une structure 
monosémique puisqu'elle ne contient pas d'ambigüités et qu'elle n'a qu'une seule 
signification, au contraire, par exemple, des images, polysémiques. En effet, une 
image peut être interprétée différemment d'une personne à une autre, mais une 
RG n'est pas sujette à interprétation. Par ailleurs, Jitendra et ses collaborateurs 
(2009, p. 8) soulignent qu'une RG ne fait ressortir que les informations 
pertinentes. Nous retenons donc que les RG sont des structures 
8 
organisationnelles qui présentent seulement les informations pertinentes et les 
liens entre elles, sans être sujettes à interprétation. 
1.2.1.1 L'utilité des RG en compréhension de lecture 
Un grand nombre de recherches en didactique de la lecture se sont penchées sur 
l'utilisation des RG pour améliorer la compréhension de texte chez les élèves. Ces 
recherches suggèrent que les RG aident les élèves sur plusieurs plans. D'abord, les 
stratégies qui incluent les RG s'éloignent de la vision traditionnelle de 
l'enseignement de la lecture, qui tend à être plus linéaire (Manoli et 
Papadopoulou, 2012, p. 348). En effet, les RG invoquent les habiletés visuelles et 
spatiales pour améliorer la compréhension du texte, ce que les approches 
conventionnelles ne font pas (Ives, 2002, p. 19). Ainsi, combinées à un 
enseignement linéaire traditionnel, les RG permettent d'aider des élèves dont les 
habiletés verbales sont p lus faib les (Dexter et Hughes, 2011, p. 54). 
Par ailleurs, Ausubel (1960, dans Manoli et Papadopoulou, 2012, p. 349) soutient 
que les RG peuvent s'appuyer sur les connaissances antérieures des élèves pour y 
arrimer graduellement les nouvelles connaissances, ce qui favoriserait la 
rétention de l'information. 
De plus, les résultats des recherches synthétisées par Kim et ses collaborateurs 
(2004, pp. 11 2, 114) tendent à montrer que les élèves utilisant les RG en lecture 
performent mieux que ceux qui utilisent des stratégies et des outils 
conventionnels (tel que surligner les idées importantes du texte, par exemple), 
autant au niveau primaire qu'au niveau secondaire. De plus, ceux qui réalisent 
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eux-mêmes les RG semblent performer mieux que ceux qui utilisent des RG 
réalisées par les experts (enseignants ou chercheurs) (ibid., p. 112). D'ailleurs, 
Dean et Kulhavy (1981, p. 63) soutiennent que la création d'une RG requiert du 
lecteur une lecture plus poussée du texte afin de réussir à organiser l'information. 
Ainsi, les élèves arrivent à mieux comprendre et retenir l'information, car ils sont 
actifs dans leur apprentissage (Ives, 2002). 
Enfin, différents types de RG peuvent être utilisés en lecture, dont les 
diagrammes en arbre (voir la figure 1.1, tirée de Guri-Rozenblit (1989, p. 241)), qui 
permettent aux élèves d'améliorer leur compréhension et de se rappeler les idées 
principales du texte lu (Manoli et Papadopoulou, 2012, p. 351). 
Figure 1.1 Exemple de diagramme en arbre utilisé en compréhension de 
lecture 
A REGULAR COURT AND A JUVENILE COURT -
AUTHORITIES AND PROCEDURES 
JUVENILE COURT REGULAR COURT 
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1.2.1.2 L'utilité des RG en écriture 
Lorenz et ses collaborateurs (2009, pp. 117, 118) se sont intéressés à l'utilisation de 
RG dans l'enseignement de l'écriture, plus précisément dans la phase de 
planification de l'écriture. Ils soutiennent que les RG permettent aux élèves de 
comprendre plus facilement les informations, tout en les aidant à suivre le thème 
du texte, à organiser leurs idées et à les écrire dans un ordre cohérent. Ainsi, 
l'utilisation des RG constituerait une force dans l'enseignement de l'écriture. 
Par ailleurs, Kellogg (1990) a étudié deux méthodes d'organisation des idées: le 
« outlining » et le « clustering ». Le outlining est formé de points hiérarchisés et 
chronologiques qui suivent une organisation structurelle, alors que le clustering 
est une mise en réseaux des idées, sans préoccupation hiérarchique ou 
chronologique. Selon Rico (1983, tiré de Kellogg, 1990, p. 329), le clustering 
devrait permettre une plus grande créativité, puisque c'est plus visuel que le 
outlining, ainsi que de meilleures idées. Toutefois, Kellogg ( 1990, p. 340) rapporte 
que le clustering n'améliore rien et que, au contraire, il réduit la fluidité lors de la 
rédaction. Toujours selon les résultats de Kellogg, les élèves qui utilisent le 
outlining produisent un meilleur contenu et ont un meilleur style, en plus d'être 
plus fluides dans leur rédaction (ibid., p. 339). Ainsi, il appert qu'une organisation 
des idées efficace doit tenir compte d'un certain ordre hiérarchique et 
chronologique, puisque c'est ce qui distingue les deux méthodes. 
Cavanagh (2006) a mis sur pied un programme pour soutenir l'apprentissage de la 
cohérence textuelle, dont la stratégie centrale est la schématisation. Son 
programme vise à amener les élèves à construire leurs connaissances en 
s'appropriant diverses stratégies d'écriture, dont plusieurs uniquement pour la 
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phase de planification. Le programme a mené à une meilleure organisation 
d'ensemble chez les élèves (ibid., p. 94 ). La figure 1.2 présente un exemple de 
schéma utilisé pour regrouper les idées dans l'écriture d'un texte d'opinion. 
Figure 1.2. Exemple de schéma tiré du programme de Cavanagh (2.006) 
•o o 
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Blain et Cavanagh (2014, p. 24) présentent trois stratégies spécifiques à 
l'organisation des idées: « utiliser un schéma représentant la structure textuelle», 
«faire un plan hiérarchisé» et «élaborer un tableau ou un diagramme». Les 
résultats de leur étude montrent que l'utilisation du schéma a aidé les élèves à 
mieux structurer leur texte (ibid., p. 30 ). 
Ainsi, il semble qu'une représentation visuelle des informations soit une formule 
gagnante en écriture, pourvu qu'elle permette de relier les informations entre 
elles, tout en mettant de l'avant l'ordre hiérarchique qui les unit. 
1.2.1.3 L'utilité des RG dans d'autres domaines didactiques 
Dans le domaine de l'éducation en général, plusieurs recherches ont étudié 
l'apport potentiel des RG pour l'apprentissage, notamment en didactique des 
mathématiques, en didactiques des sciences et en psychologie cognitive. De ces 
recherches ressortent divers éléments relatifs à l'utilisation des RG pour 
l'apprentissage. 
D'abord, par la représentation des informations pertinentes et des relations qui 
les unissent, les RG permettent de réduire la charge cognitive de la mémoire de 
travail et, incidemment, de mieux comprendre l'information (Bauer et Johnson-
Laird, 1993, p. 373; Dexter et Hughes, 2011, p. 54; Paivio, 2006, p. 4). En ce sens, 
elles peuvent être considérées comme des outils d'apprentissage. 
Ces outils doivent suivre une structure cognitive connue avec laquelle les 
apprenants sont amenés à travailler régulièrement pour organiser de nouvelles 
informations (Dean et Kulhavy, 1981, p. 64). Aussi, les RG utilisées doivent être 
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centrées sur la tâche (Vekiri, 2002, p. 276) et permettre de voir les éléments et les 
liens qui les unissent (ibid., p. 288). En grammaire, cela serait transposable en 
utilisant toujours un même type de RG pour une notion. 
Par ailleurs, il faut prendre en compte les différences entre les élèves. Jitendra et 
ses collaborateurs (2002; 1999; 2005), dans leurs recherches auprès d'élèves en 
difficultés d'apprentissage, suggèrent que ceux-ci peuvent bénéficier d'un 
enseignement comprenant des RG. En effet, les RG permettent de rendre 
accessibles des concepts ou des informations plus difficiles à comprendre (Lubin, 
Sewak et Polloway, 2007, p. 2). Toutefois, les caractéristiques des apprenants 
influencent l'utilisation des RG. En effet, l'utilisation qu'ils peuvent faire des RG 
diffèrera selon leurs connaissances antérieures ainsi que leur compétence 
visuospatiale, c'est-à-dire leur capacité de générer mentalement des images et 
des objets et de les transformer (Vekiri, 2002, p. 277). Selon les caractéristiques 
des apprenants, l'enseignant devra donc adapter son utilisation des RG. 
1.2.1-4 Synthèse: utiliser les RG dans l'enseignement de la grammaire 
Plusieurs recherches dans divers domaines de l'éducation présentent des 
résultats très positifs quant à l'utilisation des RG. Bien que les RG utilisées dans 
ces recherches diffèrent, les mêmes explications reviennent concernant les 
résultats : les RG diminuent la charge de la mémoire de travail, amènent à une 
meilleure compréhension et à une meilleure rétention de l'information, tout en 
permettant aux élèves d'être actifs dans leur apprentissage. 
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En regard de ces caractéristiques qui touchent plusieurs domaines de recherche, il 
est pertinent de penser que l'enseignement de la grammaire, qui englobe 
plusieurs notions et concepts complexes utilisés durant toute la scolarité, 
pourrait aussi très certainement bénéficier de l'utilisation en classe d'un outil tel 
que les RG . 
1.2.2 Déduction ou induction: choix pour l'enseignement de la notion de sujet 
Les enseignants doivent faire des choix sur le plan des outils grammaticaux à leur 
disposition, dont les RG, mais ils doivent aussi faire des choix quant aux procédés 
d'enseignement à privilégier, car « les pratiques pédagogiques font une 
différence dans l'apprentissage de la langue » (Haight, Herran et Cole, 2007, p. 
289). Si, d'un point de vue traditionnel, ce sont les procédés déductifs qui sont 
largement ut ilisés en enseignement de la grammaire (Lord, 2 01 2), les plus 
récentes recherches en didactique de la grammaire tendent davantage vers 
l'utilisation de procédés inductifs, du moins pour certaines notions (par exemple, 
Beaulne, 2 016). Dans la présente section, nous définirons d'abord ce que nous 
entendons par déduction et induction (section 1.2.2.1), puis nous présenterons 
certains résultats de recherche concernant ces deux types de procédés (section 
1.2.2.2 ). 
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1.2.2.1 Définition des concepts 
Il importe d'abord de bien définir les concepts d'induction et de déduction. Pour 
différencier simplement les premiers des seconds, nous retenons des définitions 
existantes que les procédés inductifs partent des exemples vers la règle alors que 
les procédés déductifs partent de la règle vers les exemples. Dans le cadre de 
cette recherche, nous retiendrons aussi la définition de Shaffer (1989), qui précise 
davantage les concepts : les procédés inductifs requièrent, dans un premier 
temps, que l'attention des élèves soit amenée vers la structure à apprendre et 
que, dans un deuxième temps, ceux-ci formulent les régularités sous-jacentes à 
cette structure, alors que, en ce qui concerne les procédés déductifs, on donne 
une explication des concepts aux élèves, puis des exercices d'application. 
1.2.2.2 Ce que dit la recherche à propos des différents procédés 
Une solution de remplacement aux procédés déductifs a été proposée dans les 
années 6o (Shaffer, 1989, p. 395): les approches «naturelles », qui se basaient 
alors sur l'idée que, le langage se développant de façon innée, les enseignants 
n'ont qu'à donner des corpus d'observation sans enseignement explicite des 
phénomènes langagiers, ni même sans attirer l'attention des élèves sur ceux-ci 
pour que les élèves acquièrent les connaissances visées. 
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Les procédés inductifs apparaissent donc comme un juste milieu entre les 
procédés déductifs et les approches naturelles, car ils guident l'élève dans sa 
découverte des régularités langagières (ibid., p. 395). 
Un grand nombre des premières recherches qui se sont penchées sur l'efficacité 
comparée des procédés déductifs et inductifs suggéraient que les premiers 
étaient plus efficaces (Herran et Tomasello, 1992, p. 708). Or, Herran et 
Tomasello (1992) soutiennent que ce résultat est imputable au fait que l'induction 
était erronément conceptualisée (p. 708): en effet, selon leurs recherches, la 
seule différence entre les deux types de procédés tels qu'expérimentés à 
l'époque était le moment où on donnait la règle à l'élève. Ainsi, dans les deux 
conditions, les élèves n'étaient pas impliqués dans la conceptualisation de la règle 
enseignée. 
Les recherches plus récentes sur les deux procédés, menées en didactique des 
langues secondes et premières, se basent sur différents procédés inductifs, mais 
toutes semblent mettre l'élève au centre de ses apprentissages. Les résultats de 
ces recherches sont très nuancés, car plusieurs facteurs sont à considérer, 
notamment le type de test utilisé, les notions visées ou encore le niveau des 
apprenants. Certaines de ces recherches suggèrent toutefois que les procédés 
inductifs sont plus efficaces sur les apprentissages à long et à court terme que les 
procédés déductifs (Herran et Tomasello, 1992; Haight et coll., 2007; Vogel et 
coll. , 2011). 
Par ailleurs, Vogel et ses collaborateurs (2011) se sont intéressés à la préférence 
des élèves en regard des deux types de procédés : ces derniers semblent préférer 
les procédés déductifs, car, selon eux, « ils leur permettent de développer de 
bonnes habitudes grammaticales» (p. 368). Or, Shaffer (1989) remarque que, 
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bien que les élèves croient avoir bien compris une règle leur ayant été donnée 
déductivement, sa mise en application montre souvent une faible compréhension 
(p. 396 ). D'ailleurs, en ce qui concerne la notion de sujet, cela rejoint les résultats 
de recherche discutés à la section 1.1 : les élèves au début du secondaire 
éprouvent toujours des difficultés persistantes à identifier le sujet. En outre, on 
sait que les enseignants utilisent généralement des procédés déductifs, par 
exemple par le biais d'un enseignement magistral des concepts suivi d'exercices 
d'application (Nadeau et Fisher, 2006; Lord, 2012). 
De plus, dès 1961, Bruner affirmait déjà que« les étudiants sont meilleurs quand ils 
ont à découvrir des régularités par eux-mêmes plutôt que de se les faire dire »2 
(Shaffer, 1989, p. 400), et Roulet (1980, dans Chartrand et Paret, 1989, p. 33) allait 
même jusqu'à dire qu'il s'agissait là d'un processus « essentiel» pour 
l'apprentissage de la langue première. Herran et Tomasello ( 1992) abondent dans 
le même sens, en précisant qu'une rétroaction immédiate sur leurs hypothèses 
permet aux élèves de comparer leurs connaissances à celles d'un locuteur expert 
(p. 716). Ils soulignent aussi que le fait de toujours commencer une leçon par une 
règle risque d'empêcher les élèves de développer leur capacité à observer et à 
construire la grammaire de la langue. 
Enfin, les procédés inductifs répondent aux exigences ministérielles, puisque le 
Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2009) préconise un 
enseignement systématique de la langue dans lequel l'enseignant amène l'élève à 
«observer des phénomènes langagiers [et] à en découvrir les règles 
d'organisation et de fonctionnement». Ainsi, l'élève doit être amené à 
2 Traduction libre 
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«construire des concepts» et à «développer des stratégies pour savoir quand et 
comment utiliser ses connaissances» (MELS, 2009, p. 92). Les procédés inductifs, 
lorsque bien appliqués, répondent à ces exigences, puisqu'ils amènent les élèves 
à construire leurs connaissances. Comme le soulignent Chartrand et Pa ret ( 1989), 
«il ne s'agit plus de transmettre des savoirs tout construits, stables, clos et 
d'imposer la norme, il s'agit de recherche active et de découverte» (p. 36 ). Pour 
Haight et ses collaborateurs (2007), l'enseignant et l'élève travaillent en 
collaboration (p. 293): l'enseignant guide l'élève dans la formulation et la 
vérification de ses hypothèses. 
1.3 Question de recherche 
Comme les élèves en début de secondaire éprouvent toujours des difficultés 
importantes à identifier le groupe qui réalise la fonction grammaticale sujet et 
qu'on s'interroge sur les meilleurs choix didactiques à effectuer, autant sur le plan 
des outils grammaticaux que sur celui des procédés d'enseignement à privilégier, 
et comme aucune étude ne s'est penchée jusqu'à présent sur la question de 
l'utilisation des RG en grammaire, notre question générale de recherche est la 
suivante: Quels sont les effets de l'utilisation d'une représentation graphique dans 
l'enseignement inductif de la notion de sujet sur la capacité des élèves de { e 
secondaire à l'identifier? 
Le prochain chapitre présentera le cadre conceptuel sur lequel notre recherche 
repose. 
CHAPITRE Il 
CADRE CONCEPTUEL 
Le présent chapitre vise à décrire les différents concepts soulevés dans notre 
question de recherche, Quels sont les effets de l'utilisation d'une représentation 
graphique dans l'enseignement inductif de la notion de sujet sur la capacité des 
élèves de { e secondaire à l'identifier? 
Nous décrirons d'abord la notion de sujet (section 2.1). Ensuite, nous détaillerons 
les RG qu'on retrouve dans les ouvrages de référence (section 2.2), puis nous 
proposerons une opérationnalisation d'un type de RG en grammaire, l'arbre 
syntaxique (section 2.3). Nous décrirons aussi notre choix d'un procédé inductif 
(section 2-4 ), puis nous conclurons ce chapitre avec les objectifs spécifiques de 
notre recherche (section 2.5). 
2.1 La notion de fonction grammaticale sujet 
La fonction grammaticale sujet (le sujet) est considérée comme une « notion 
fondamentale» (Brissaud et Cogis, 2004, p. 84) dans l'enseignement de la 
grammaire, puisque le groupe qui réalise cette fonction est en lien direct avec les 
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phénomènes d'accord de la phrase. Dans le cadre de notre recherche, il importe 
d'abord de définir l'ensemble de ses caractéristiques (section 2 .1.1) et de décrire 
ce que nous entendons par capacité à identifier le sujet (section 2.1.2). 
2 .1.1 Les caractéristiques du sujet 
Gauvin et Boivin (201 2 ) séparent les connaissances nécessaires à l' identification 
du sujet en connaissances déclaratives et en connaissances procédurales. Nous 
avons repris cette séparation pour organiser la présente section. 
2.1.1.1 Connaissances déclaratives 
La fonct ion grammaticale sujet peut être réal isée par un groupe (« unité 
syntaxique organisée autour d'un noyau » (Chartrand, 1999, p. 73)), ou ses 
équivalents subst ituts: un pronom ou une phrase subordonnée (Gauvin et Boivin, 
2012, p. 150 ). De plus, le sujet , avec le prédicat , est une des deux fonctions 
obligatoires de la phrase de base. C'est également le groupe qui réalise la 
fonction sujet qui régit l'accord du verbe : le noyau de ce groupe donne les 
marques de personne et de nombre au verbe (Gauvin et Boivin, 2 01 2, p. 150) . 
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2.1.1.2 Connaissances procédurales 
Le sujet présente quatre propriétés syntaxiques définies à l'aide des 
manipulations syntaxiques (Boivin et Pinsonneault, 2008, p. 5). Il est important de 
noter que ces manipulations doivent être appliquées dans le contexte de la 
phrase (Gauvin et Boivin, 2012, p. 152), qui doit être remise dans l'ordre canonique 
(sujet - prédicat - complément de phrase) (Boivin, 2012, p. 200 ). Avec sa 
connaissance intrinsèque de la langue et «les outils qu'il maitrise » (Boivin, 2012, 
p. 206), un élève peut remettre une phrase dans l'ordre canonique avant 
d'identifier les constituants de la phrase. Selon Boivin (2012, p. 207), «une fois 
l'ordre canonique rétabli, l'élève peut aisément identifier le sujet, à cause de [sa] 
position « reconstruite » et à l'aide des manipulations syntaxiques pertinentes», 
décrites dans la présente section. 
D'abord, le groupe qui permet l'encadrement par c'est/ce sont... qui ou le 
remplacement par les pronoms il, elle, ils, elles ou ce/a3, lorsque les constituants 
de la phrase sont dans l'ordre canonique, est associé à la fonction grammaticale 
sujet. Par ailleurs, le groupe qui réalise la fonction sujet n'est ni déplaçable4 ni 
effaçable5 (Chartrand, 1999, pp. 103 et 104; Boivin et Pinsonneault, 2008, pp. 5 et 
6) et précède le groupe qui réalise la fonction prédicat dans l'ordre canonique. 
Les deux premiers tests (l'encadrement et le remplacement) sont des tests 
décisifs pour identifier le sujet, puisqu'ils s'appliquent uniquement au groupe qui 
3 Le sujet ne peut être remplacé par un pronom s'il est déjà réalisé par un pronom (Boivin et 
Pinsonneault, 2008, p. 5) 
4 Dans certains cas, on peut toutefois faire une inversion sujet-verbe; mais dans ce cas, ce n'est 
pas seulement le sujet qui est déplacé. Nous considérons donc que le sujet est non déplaçable. 
5 Le sujet est effaçable seulement dans le cas d'une phrase impérative (Chartrand et coll., 1999, p. 
104). 
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réalise la fonction sujet, alors que d'autres groupes sont non effaçables et non 
déplaçables (Boivin, 2012, p. 195). Le tableau 2 .1 illustre ces quatre manipulations 
effectuées sur la phrase de base Ce jeu vidéo inspiré d'une émission populaire a 
rejoint de nombreuses personnes cet été. 
Tableau 2.1 Manipulations syntaxiques associées à la fonction sujet 
Manipulations Exemple 
Encadrement par C'EST ce jeu vidéo inspiré d'une émission populaire QUI a 
Ill 
c'est/ce sont ... qui rejoint de nombreuses personnes cet été. 
Q) 
> Remplacement par un 
'iii 
'ü pronom IL a rejoint de nombreuses personnes cet été. 
' Q) 
"0 (il, ils, elles, elles ou ce/a) 
Ill Effacement *A rejoint de nombreuses personnes cet été. Q) 
> 
'iii 
c: 'ü 
0 ' Q) 
*A rejoint de nombreuses personnes cet été ce jeu vidéo c: "0 Déplacement inspiré d'une émission populaire. 
2.1.1.3 Synthèse: six caractéristiques retenues 
Dans le cadre de notre recherche, nous avons retenu pour l'enseignement six 
caractéristiques du sujet : trois relèvent de connaissances déclaratives et trois 
autres de connaissances procédurales. Nous supposons que les élèves possèdent 
déjà la connaissance préalable que la fonction grammaticale sujet est une 
fonction obligatoire de la phrase. Le tableau 2.2 présente ces six caractéristiques. 
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Tableau 2.2 Caractéristiques de la fonction grammaticale« sujet» 
Connaissances déclaratives Connaissances procédurales 
Le sujet ... Le groupe qui ... 
. est une fonction obligatoire de la phrase . peut être encadré par c'est/ce sont... qui ; 
de base; . peut être remplacé par les pronoms il, ils, elle 
. régit l'accord du verbe, entre autres; ou elles ; 
. est réalisé par un groupe, ou ses . n'est pas déplaçable; 
équivalents : un pronom ou une phrase . n'est pas effaçable; 
subordonnée. . .. réalise la fonction sujet. 
2.1.2 La capacité à identifier le sujet 
Par capacité à identifier le sujet, nous entendons que l'apprenant est en mesure de 
repérer tout le groupe qui réalise la fonction sujet (Brissaud et Co gis, 2004 ). En 
d'autres mots, l'apprenant doit savoir délimiter les bornes gauche et droite du 
groupe. Par exemple, si on reprend la phrase Ce jeu vidéo inspiré d'une émission 
populaire a rejoint de nombreuses personnes cet été, la borne gauche sera le mot 
ce et la borne droite, le mot populaire. 
La capacité à identifier le sujet est influencée par la position du sujet dans la 
phrase, mais aussi par sa réalisation, c'est-à-dire par la complexité du groupe qui 
le réalise. Par exemple, il sera plus facile pour un élève de repérer les bornes du 
sujet dans la phrase Le héros sauva encore la ville que dans la phrase Dans ce joli 
nid se trouve une famille de petits oiseaux. En effet, les élèves ont tendance à 
accorder le verbe avec l'élément qui le précède (Brissaud et Cogis, 2002), ce qui 
est le cas dans la première phrase, mais pas dans la deuxième. De plus, le sujet est 
réalisé par un GN minimal dans la première phrase (Dét + N), alors qu'il est réalisé 
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par un GN comprenant une expansion dans la deuxième phrase (Dét + N + GPrép ), 
ce qui, chez l'élève, peut occasionner une concurrence entre deux mots (famille 
et oiseaux) pour faire l'accord. 
2.2 Choix d'une représentation graphique 
Le modèle grammatical en vigueur dans l'enseignement du français se nourrit à la 
fois des théories linguistiques et de la didactique. Ce modèle suppose des 
transpositions didactiques, c'est-à-dire une adaptation du savoir savant, par 
exemple les savoirs théoriques linguistiques, en savoir à enseigner adapté aux 
élèves (Reichler-Béguelin, 2000, p. 5). Chevallard (1985, dans Lord, 2012, p. 33) 
définit la transposition didactique comme «un contenu de savoir ayant été 
désigné comme savoir à enseigner [qui] subit [ ... J un ensemble de 
transformations adaptatives qui vont le rendre apte à prendre place parmi les 
objets d'enseignement». 
Ce travail de transposition didactique effectué par l'enseignant est d'autant plus 
complexe si, comme c'est le cas pour les RG, les modèles proposés sont 
nombreux et très différents les uns des autres. En effet, la linguistique présente 
une variété de modèles de RG (section 2.2.1). Par ailleurs, les ouvrages didactiques 
présentent très peu d'uniformisation quant aux RG auxquelles ils ont recours 
(section 2.2.2). Enfin, aucune ligne directrice n'existe quant à l'utilisation des RG 
en enseignement de la grammaire (section 2.2.3), ce qui complique le choix d'un 
modèle de RG en soutien à l'enseignement d'une notion donnée, comme la 
notion de sujet (section 2.2-4) . 
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2.2.1 Les RG en linguistique: une variété de modèles 
Le modèle grammatical adopté dans l'enseignement de la langue se base sur la 
syntaxe plutôt que sur la sémantique (MELS, 2009, p. 92) et, de ce fait, s'inspire 
des théories structuralistes d'une version de la grammaire générative de Chomsky 
(1969) (Simard, 1995, p. 29). Les RG développées dans le cadre de ces théories 
sont encore utilisées aujourd'hui, sous réserve de quelques variations (section 
2.2.2). Pour cette raison, nous avons donc choisi de recenser les RG présentées 
par les pionniers de la grammaire générative aux États-Unis et en Europe, 
Chomsky (1969) et Ruwet (1967). Nous nous appuyons largement sur Nique 
(1974) pour une description du modèle génératif. Nous nous limiterons à la 
description des trois types de RG suivantes: la boite (2.2.1.1), la parenthétisation 
(2.2.1 .2) et les indicateurs syntagmatiques (2.2.1.3). Nous avons effectué notre 
sélection en regard des RG que nous retrouvons aussi dans les ouvrages destinés 
à l'enseignement et à l'apprentissage. Chacune des trois RG choisies sera d'abord 
décrite sommairement, puis présentée visuellement. Une synthèse (2.2.1.4) 
permettra de présenter une brève analyse des avantages et des limites de ces RG, 
notamment pour l'enseignement en contexte scolaire. 
2.2.1.1 Boite 
La boite fut développée par Hockett (1958) pour illustrer l'analyse en constituants 
immédiats. Elle se lit de bas en haut, et chaque ligne représente une seule étape 
de l'analyse. La figure 2.1 présente la phrase Le contrôleur demande les billets 
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représentée sous forme de boite, exemple tiré de Nique ( 1974, p. 49 ). Dans la 
boite 1, la ligne a présente la phrase, la ligne b, ses constituants immédiats, la 
ligne c, les constituants immédiats du syntagme Je contrôleur, etc. La boite 2 
représente la même phrase, mais en donnant une étiquette syntaxique à chaque 
constituant. 
Figure 2.1 Exemple de boite 
Boite 1 
e le contrôleur demande 1 les 1 billets 
d le contrôleur demande 
1 les billets 
c le contrôleur demande les billets 
b le contrôleur demande les billets 
a le contrôleur demande les billets 
Boite 2 
f le contrôleur demande les 1 billets 
e Art N v Art 
1 
N 
d Art N v SN 
c Art N sv 
b SN sv 
a p 
2.2.1.2 Parenthétisation 
La parenthétisation, développée en 1947 par Wells (Auroux, 2006 ), représente la 
structure de la phrase en isolant chacun de ses constituants par une paire de 
parenthèses. Dans l'exemple 1 de la figure 2.2 (tirée de Ruwet, 1967, p. 109), on 
observe uniquement la séparation des constituants eux-mêmes. La 
parenthétisation de l'exemple 2 de la même figure (tirée de Nique, 1974, p. 56) ne 
conserve pas visuellement les mots de la phrase, mais plutôt seulement leu r 
groupe ou catégorie grammaticale et les morphèmes flexionnels. 
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Figure 2.2 Exemple de parenthétisation 
Exemple 1 -Le petit garçon mangeait des pommes. 
(((le) ((petit) (garçon)))(((mange -)(-ait)) ((des) ((pomme -) (-s))))) 
Exemple 2 - Le contrôleur demande les billets. 
( No (Art+N) ) ( Tps ( V ( No (Art+N) ) ) ) SN GN GN SN SV GV SN GN GN SN GV SV 
2.2.1.3 Indicateurs syntagmatiques (arbres syntaxiques) 
L'indicateur syntagmatique, proposé par Chomsky (1969), aussi appelé arbre 
syntaxique, représentation arborescente ou, simplement, arbre, se lit de haut en 
bas, le point de départ (la racine) étant le nœud P, qui représente la phrase. 
Chaque branche de l'arbre amène à un nœud, où on retrouve un constituant 
immédiat étiqueté selon la catégorie de son noyau. « Les nœuds terminaux 
correspondent aux constituants ultimes, aux plus petites unités syntaxiques, les 
morphèmes. » (Ruwet, 1967, p. 111). En d'autres mots, on retrouve la phrase 
reconstituée au bas de l'arbre. La figure 2.3 est une représentation arborescente 
de la phrase Le contrôleur demande les billets, exemple tiré de Nique ( 1974, p. 55). 
Figure 2.3 Exemple d'arbre utilisé en grammaire générative 
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2.2.1.4 Synthèse: avantages et limites de ces RG linguistiques 
Il faut d'abord prendre en compte que les trois types de RG présentées dans cette 
section - boite, parenthétisation et indicateur syntagmatique - n'ont pas été 
développés pour l'enseignement de la grammaire, mais plutôt pour la 
linguistique. Ils ne peuvent donc être repris tels quels pour l'enseignement: ils 
doivent faire l'objet d'une transposition didactique. En effet, selon le niveau et les 
connaissances des élèves, et l'objectif didactique visé, l'enseignant devra choisir 
la RG qui convient le mieux, ainsi que ce qu'il veut représenter. Par exemple, 
l'enseignant pourrait décider d'utiliser l'indicateur syntagmatique, mais sans 
décomposer tous les groupes syntaxiques de la phrase, ou encore en n'indiquant 
pas les morphèmes flexionnels, afin d'éviter une surcharge d'informations pour 
les élèves. 
De plus, les deux premiers types de RG (boite et parenthétisation) présentent, 
selon nous, une lacune. En effet, ils ne permettent pas tout à la fois d'illustrer les 
liens entre les éléments de la phrase et de différencier les fonctions possibles de 
chaque constituant (Ruwet, 1967, p. 323), tout en restant lisibles. Autrement dit, il 
est très difficile de visualiser « l'élément pilier (ou essentiel) à l'intérieur d'un 
groupe, mais aussi [les] éléments environnants» (Leclerc, 1989, p. 184) et de 
définir clairement l'ordre de décomposition des constituants, c'est-à-dire l'ordre 
hiérarchique qui les unit (Ruwet, 1967, p. 105). 
Selon Ruwet (1967, p.111), l'arbre s'est avéré être la représentation graphique la 
plus puissante pour illustrer la structure de la phrase. En effet, elle permet de voir 
d'un coup d'œil les relations hiérarchiques entre les constituants de la phrase, en 
plus d'illustrer leurs catégories. Enfin, les items lexicaux qui figurent sous les 
29 
nœuds terminaux permettent de voir facilement la phrase initiale. Pourtant, 
même si les conclusions des linguistes suggèrent que l'arbre est la RG la plus 
performante en linguistique, nous verrons à la section 2.2.2 que les ouvrages 
didactiques ont recours à plusieurs types de RG, et que leur choix du type de RG 
pour des notions de base diffère d'un ouvrage à l'autre. 
2.2.2 Les RG en didactique : peu d'uniformisation 
Comme nous l'avons vu à la section 2.2.1, la linguistique offre une variété de 
modèles de RG. Les ouvrages didactiques, à partir de ces différents modèles, 
n'effectuent pas tous les mêmes choix dans leur transposition didactique, en plus 
de ne pas avoir recours systématiquement aux RG, ce qui crée un manque 
d'uniformisation, c'est-à-dire des différences dans l'utilisation des RG comme 
outils grammaticaux. Notre analyse de treize ouvrages de référence, choisis pour 
leur accessibilité dans les écoles québécoises et dont la liste se retrouve dans le 
tableau 2.3, nous a permis de constater le peu d'uniformisation des RG dans ces 
ouvrages. En effet, l'objectif de notre analyse était de relever les différences et 
les ressemblances en regard des RG, autant dans leur forme que dans leur 
utilisation. Nous vous présenterons dans la section qui suit la synthèse des 
observations effectuées sous forme de tableaux qui permettent un survol des 
deux principaux aspects de l'analyse, c'est-à-dire : 
Aspect 1 - Les types de RG que l'on retrouve dans les ouvrages (section 
2.2.2.1); 
Aspect 2- Les notions pour lesquelles les différents types de RG sont 
utilisés (section 2.2.2.2). 
Ces informations illustrant le manque d'uniformisation dans les ouvrages 
serviront de base à notre propre transposition didactique, intégrant le potentiel 
didactique des RG (section 2.2.2.3). 
Nous avons divisé les treize ouvrages étudiés en trois catégories: les ouvrages de 
formation regroupent des publications destinées aux enseignants, mais qui ne 
sont pas des grammaires, les grammaires de formation regroupent les 
grammaires destinées aux enseignants et les ouvrages scolaires regroupent les 
grammaires et manuels destinés aux élèves. Dans le tableau 2.3, les ouvrages de 
formation sont identifiés en turquoise et par la lettre A; les grammaires de 
formation sont en violet et sont identifiées par la lettre B; enfin, les ouvrages 
scolaires sont en orange et reliés à la lettre C. Ce code est repris dans les tableaux 
2.4 et 2.5 par souci de synthèse et de lisibilité. 
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Tableau 2.3 Liste des ouvrages de référence analysés 
Ill 
~ 
·;;; 
0 
v 
Ill 
Ill 
~ 
~ 
> 
::::J 
0 
Ouvrages scolaires 
Boisvert, J. (2007). Expressions: 
français, langue d'enseignement : 
2e cycle du secondaire. Saint-
Laurent : ERPI. 
Trudeau, S., & Tremblay, C. (2007). 
Forum : français, 2e cycle du 
secondaire. Montréal: Graficor. 
Cauchon, J. (2003). Ma première 
grammaire Bescherelle. Montréal : 
Hurtubise HMH. 
Chartrand, S. (1999). Grammaire 
pédagogique du français 
d'aujourd'hui. Québec: Chenelière 
Éducation. 
Maisonneuve, H. (2003). Vade-
mecum de la nouvelle grammaire. 
C1 
Cl 
Montréal : Centre collégial de C5 
développement de matériel 
didactique. 
Lecavalier, J. (2006). L'express 
grammatical : révision et correction C6 
de textes. Saint-Laurent : ERPI. 
2.2.2.1 Aspect 1- Les types de représentations graphiques dans les ouvrages 
Le tableau 2.4 regroupe les trois types de RG selon leur répartition dans les 
ouvrages de référence analysés. On peut voir que chaque ouvrage fait plutôt le 
choix d'une ou deux RG, à l'exception de l'ouvrage de Vargas (1995) (A1). De plus, 
c'est l'arbre syntaxique qu'on retrouve le plus fréquemment. 
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Tableau 2.4 Répartition des RG dans les ouvrages analysés 
Légende : [ ] = parenthétisation 
2.2.2.2 Aspect 2- Notions pour lesquelles les RG sont utilisées 
Le tableau 2.5 présente la distribution des trois types de RG selon cinq notions 
grammaticales abordées dans les ouvrages analysés : la phrase de base, les 
catégories grammaticales, les groupes syntaxiques, les fonctions dans la phrase 
et les systèmes d'accord. Ces cinq notions ont été choisies pour deux raisons : 
d'abord, nous estimons que ce sont des notions centrales dans l'apprentissage de 
la grammaire; ensuite, elles sont toutes abordées dans les treize ouvrages à 
l'étude. Chaque case du tableau présente le ou les type(s) de RG utilisé (s) dans 
chaque ouvrage, ou un tiret si aucune RG n'est utilisée. 
Dans les treize ouvrages, c'est l'arbre qui est le plus souvent uti lisé ( 16 fois), suivi 
par la parenthétisation (7 fois) et la boite (5 fois). En outre, les RG sont surtout 
utilisées pour les notions de phrase de base et de groupes syntaxiques, puisque, 
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respectivement, huit et neuf ouvrages sur les treize analysés en présentent. Par 
contre, les notions de catégories grammaticales, de fonctions dans la phrase et 
les systèmes d'accord sollicitent peu de RG (respectivement, trois, deux et un 
ouvrage sur treize utilisent les RG pour ces notions). 
Tableau 2.5 Répartition de l'utilisation des RG avec 5 notions grammaticales 
La phrase 
de base 
Les groupes 
syntaxiques 
Les catégories 
grammaticales 
Les fonctions 
dans la phrase 
Légende: [] = parenthétisation ; - =a ucune RG n'est utilisée pour ces notions 
2.2.2.3 Synthèse : importance de s'intéresser au x RG en didactique 
Les 
systèmes 
d'accord 
L'analyse des treize ouvrages de référence a d'abord montré qu'ils font appel à 
différents types de RG. De plus, cette variété de RG est utilisée de façon très 
variable pour les notions de base en grammaire pédagogique moderne, bien que 
l'arbre semble être la RG la plus fréquente. 
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Ainsi, l'arbre semble être la RG privilégiée autant par les ouvrages de formation 
que par les ouvrages scolaires disponibles actuellement. Or, aucune étude à ce 
jour n'a démontré l'effet de son utilisation, ni d'aucune autre RG, d'ailleurs, sur 
l'apprentissage de notions grammaticales. Nous considérons donc qu'il est 
important de se pencher spécifiquement sur l'arbre syntaxique. 
2.2.3 Les RG dans l'enseignement actuel du français : aucune ligne directrice 
Comme nous l'avons abordé dans les précédentes sections, plusieurs options 
s'offrent à l'enseignant qui veut utiliser les RG dans son enseignement, qu'il 
consulte des ouvrages de linguistique ou de didactique. Cette variété lui demande 
un travail important de transposition didactique, c'est-à-dire qu'il a comme tâche 
première de distinguer les RG qui sont destinées à l'enseignant de celles qui sont 
destinées à être enseignées. Il convient donc pour les enseignants de transformer 
les RG afin qu'ell es soient assim ilables par les élèves. Par aill eurs, Reichler-
Béguelin (2000) souligne que « [ ... ] les théories linguistiques ne sont ni achevées, 
ni unifiées [ ... ], sont lacunaires [et] sont parfois incompatibles entre elles, ce qui 
rend d'autant plus délicat le travail de transposition didactique» (p. 12). Aussi, 
puisqu'un travail de transposition didactique a été fait dans plusieurs grammaires 
scolaires, le nombre de RG qu 'on y retrouve est important. Ainsi, les enseignants 
ont à choisir quelle RG est la meilleure pour enseigner une notion, en plus de 
déterminer quand l'utiliser. Ces choix se font donc «sans garantie», dans la 
mesure où les enseignants ne peuvent savoir avec certitude si la RG qu'ils 
retiennent est la bonne. Comme l'utilisation des RG n'est pas uniforme dans les 
ouvrages linguistiques et didactiques et que le Programme de formation à l'école 
québécoise (MELS, 2009) ne donne aucune ligne directrice en ce qui les concerne, 
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l'utilisation des RG dans l'enseignement actuel du français est, elle aussi, loin 
d'être uniforme. 
Gross (1971, p. 12) affirme qu'il n'est pas nécessairement avantageux pour 
l'enseignant de reprendre des RG aussi détaillées que celles issues de la 
linguistique. Or, les ouvrages destinés à son utilisation proposent justement une 
telle transformation ... chacun à leur manière! Sur le manque d'uniformisation 
des ouvrages de grammaire en général (et pas uniquement sur les RG), Simard 
(1995) s'interroge pour les enseignants : «Comment, à l'intérieur de cet 
éclectisme, parvenir à instaurer une cohérence? [ ... ]» (p. 31). Nous considérons 
cette réflexion parfaitement à propos concernant l'utilisation des RG, puisque, 
autant en linguistique qu'en didactique, la variété de modèles disponibles dans les 
ouvrages semble causer un problème d'uniformisation. 
2.2-4 Synthèse : l'arbre syntaxique en soutien à l'identification du sujet 
Nous adoptons la position de Ruwet (1967) selon laquelle l'arbre syntaxique est 
considéré comme la RG la plus puissante pour représenter la structure de la 
phrase (Ruwet, 1967), en plus de sembler être la RG la plus utilisée dans les 
ouvrages de référence. Ainsi, en plus de la phrase de base et des manipulations 
syntaxiques, nous pensons que l'arbre syntaxique pourrait être un outil 
grammatical utile dans l'enseignement de la fonction grammaticale sujet. 
D'abord, l'arbre, par une visualisation des différentes structures possibles du 
groupe qui réalise la fonction sujet, permet aux élèves de construire la notion de 
sujet et ses caractéristiques: le sujet est réalisé par un GN (et ses équivalents 
substituts; un pronom ou une phrase subordonnée) et le noyau de ce groupe 
régit l'accord du verbe ( Gauvin et Boivin, 2012, p. 150 ). En effet, la représentation 
graphique de la structure interne du groupe qui réalise la fonction sujet dans des 
phrases variées pourrait permettre à l'élève de comprendre que le sujet n'est pas 
exclusivement composé d'un déterminant et d'un nom, ce qui semble être une 
idée répandue parmi les élèves (Gauvin et Boivin, 2012, p. 154). D'ailleurs, 
«comprendre la formation des groupes et leur hiérarchie dans la phrase [ ... J peut 
contribuer à une meilleure réussite des accords grammaticaux» (Nadeau et 
Fisher, 2006, p. 89). En effet, l'arbre permet de voir le groupe complet qui réalise 
la fonction sujet, mais aussi le noyau de ce groupe, qui donne l'accord au verbe, 
sans tomber« dans le piège des mots qui forment un "écran"» (ibid., p. 85). Par 
exemple, dans la phrase Ce jeu vidéo les a rejoint, le pronom les fait« écran» entre 
le groupe qui réalise le sujet (ce jeu vidéo) et le verbe (a rejoint). Ensuite, l'arbre 
permet une représentation visuelle des manipulations syntaxiques servant à 
identifier le sujet dans le contexte de la phrase. Ainsi, l'arbre nous apparaît 
comme une RG pouvant servir l'enseignement/apprentissage des connaissances 
déclaratives et procédurales autour de la notion de sujet. 
2.3 Opérationnalisation de l'arbre syntaxique 
Les arbres syntaxiques apparaissent comme pouvant servir l'apprentissage de la 
grammaire, comme nous l'avons mentionné à la section 2.2. Selon l'objectif sous-
jacent à son utilisation, l'arbre peut se réaliser de différentes façons. D'abord, le 
choix des symboles ou des notations n'est pas toujours le même; ensuite, le 
niveau de décomposition des constituants varie, des grands constituants de la 
phrase jusqu'aux morphèmes flexionnels; par ailleurs, la nature des éléments 
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représentés diffère aussi, c'est-à-dire qu'on peut retrouver dans l'arbre des 
groupes, des phrases, des fonctions ou tous ces éléments à la fois; enfin, les 
éléments graphiques peuvent varier en couleur ou en forme, par exemple. 
Ainsi, dans un contexte d'enseignement de la grammaire, selon le concept ou la 
notion à enseigner, une transposition didactique de la représentation 
arborescente s'impose, c'est-à-dire que nous devons «rendre accessible » la 
matière aux élèves (Barth, 1987, p. 51). Nous rappelons que l'objectif de notre 
choix de transposition, détaillée dans la présente section, est de soutenir 
l'enseignement et l'apprentissage de la procédure d'identification du sujet. Dans 
le cadre de notre recherche, nous proposerons donc une transposition qui se 
base sur une analyse de plusieurs types d'arbres relevés dans les ouvrages de 
référence. 
Pour cette analyse, nous avons d'abord retenu le modèle proposé par la première 
mouture de la grammaire générative transformationnelle, puisque c'est sur ce 
modèle que se basent les formes d'arbres que nous retrouvons dans les ouvrages 
contemporains. Nous avons aussi retenu les modèles présents dans les mêmes 
ouvrages qu'à la section 2.2.2, visibles dans le tableau 2.3 (p. 31). Notre analyse 
s'effectue d'abord sur tous les modèles d'arbre utilisés dans ces ouvrages pour la 
notion de phrase, puisque le sujet est une fonction dans la phrase. Nous avons 
choisi de mettre de côté les arbres utilisés pour représenter la structure interne 
de la plupart des groupes, puisque nous désirons nous concentrer sur la notion de 
sujet et nous croyons qu'il n'est pas utile de décomposer tous les groupes à 
l'intérieur des deux groupes obligatoires pour l'enseigner. Toutefois, nous 
retenons certains modèles d'arbre utilisés pour le groupe du nom, car la fonction 
sujet est, de façon prototypique, réalisée par un GN (Maisonneuve, 2003, p. 36 ). 
Les différentes formes d'arbre recensées sont décrites dans les sections qui 
suivent. Pour chacun des ouvrages à l'étude, nous présenterons d'abord le 
modèle de représentation arborescente qu'il utilise pour représenter la phrase, 
puis pour le groupe du nom. Pour chaque description, l'absence de l'une ou 
l'autre de ces deux représentations signifie que nous ne la retrouvons pas dans 
l'ouvrage. 
2.3.1 Ouvrages de linguistique 
Nique (1974, p. 55) présente cette forme d'arbre pour représenter la phrase: 
Figure 2.4 Exemple d'arbre utilisé en grammaire générative 
p 
S _.---- ~SV 
/" /"'-. N. G Tps GV 
"1/ \1 1// 7)~ 
1 Art N 
Sing lt CCIII!dftiU 3' pc:rs tkniDI!d Plur J J.,, 
Sllli pets 
Dans ce modèle binaire, où la phrase se décompose en deux constituants 
immédiats, on retrouve des syntagmes (SN et SV) qui sont décomposés à leur 
tour en une catégorie flexionnelle (par exemple, nombre) et un groupe 
syntaxique (par exemple, GN). À la base de l'arbre, sur une même ligne, on 
retrouve chaque constituant de la phrase ainsi que les morphèmes flexionnels, 
rattachés aux nœuds de l'arbre par des branches. Les éléments de chaque niveau 
de décomposition se retrouvent sur une même ligne : par exemple, SN et SV sont 
alignés sur un premier niveau. 
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2.3.2 Ouvrages de formation 
Vargas (1995) propose les formes suivantes d'arbre pour représenter la phrase et 
le syntagme nominal : 
Figure 2.5 La phrase en arbre 
(Vargas, 1995, p. 38) 
Figure 2.6 Le syntagme 
nominal en arbre (Vargas, 1995, p. 
120) 
~ 
SN . pan · ion) 
~ 
0 
Dans la figure 2.5, P représente la phrase dans son ensemble. Elle se subdivise en 
deux constituants immédiats : la « phrase-noyau», P, et les expansions (Exp). Le 
symbole des expansions comprend des parenthèses, pour exprimer leur 
caractère facultatif. Enfin, la « phrase-noyau» se décline elle-même en deux 
autres constituants, soit le sujet et le prédicat, Pt. Vargas ne nomme pas les 
constituants par leur groupe ou leur catégorie grammaticale, mais plutôt par leur 
fonction (sujet, prédicat) et par l'étiquette expansion. De plus, il sépare les 
constituants facultatifs de la «phrase-noyau», ce qui est peu commun dans les 
autres ouvrages, qui «procèdent [plutôt] à des représentations ternaires » (ibid., 
p. 38), c'est-à-dire que le sujet et le prédicat se trouvent au même niveau que 
l'expansion de la phrase, ou complément de phrase. Enfin, les items lexicaux se 
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trouvent au dernier niveau de représentation; ils sont dominés par des étiquettes 
catégorielles qui sont elles-mêmes dominées par leur groupe syntaxique. 
Dans la figure 2.6, on peut observer qu'on représente le syntagme nominal (SN) 
plutôt que le groupe du nom (GN). De plus, le SN est subdivisé de façon binaire, 
comme la P, en «SN-noyau» (équivalent au SN minimal, c'est-à-dire Dét + N) et 
expansions facultatives. Enfin, on remarque que le déterminant est noté « D » 
plutôt que « Dét ». 
Nad eau et Fisher (2006) utilisent l'arbre pour montrer la structure du groupe 
nominal, tel qu'on le voit à la figure 2.7. 
Figure 2.7 Groupe nominal en arbre (Nadeau et Fisher, 2006, p. 89) 
---0--
1 1 
/ /Ill 5 
-----
GPrép 
~
Prép G 
1 -------ce 0 
01 1 
Cet arbre présente la structure interne d'un GN, décomposé en ses catégories 
grammaticales et groupes syntaxiques, mais la fonction des groupes n'est pas 
précisée. On retient ici la notation en groupes (GN, GPrép) plutôt qu'en 
syntagmes (SN, SP). De plus, les nœuds terminaux de l'arbre ne se situent pas sur 
une même ligne, au bas du schéma, bien qu'ils soient rattachés aux constituants 
par des branches. 
Leclerc (1989) utilise une autre forme d'arbre : 
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Figure 2.8 La phrase en arbre (Leclerc, 1989, p. 172) 
p 
~~~ 
i ï 'T 'T 'T' 
--y;;- rogonlont 
on fnnts lo 
toldvision 
La représentation de la figure 2.8 présente deux constituants obligatoires de la 
phrase, soit le syntagme nominal (SN) et le syntagme verbal (SV). Les trois autres 
constituants sont des syntagmes prépositionnels et leur caractère facultatif est 
marqué par des parenthèses. Les constituants de SN, SV et SP ne sont pas 
développés, et les nœuds terminaux représentent la phrase initiale, rattachée à la 
structure par des branches. De plus, l'arbre présente des syntagmes plutôt que 
des groupes. 
2.3.3 Grammaires de formation 
Piron (2013) utilise l'arbre pour représenter la phrase et le groupe nominal : 
Figure 2.9 La phrase en arbre Figure 2.10 Le groupe nominal 
(Piron, 2013, p. 198) en arbre (Piron, 2013, p. 144) 
GN 
~ 
01!1 N GPr p GAdJ p 
1 1 
/"..._ 1 
Pr~ G Ad 
1 
1 
GN GV Gx 
un rrvre d h1S!01r d h 1r~ 
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Dans la figure 2.9, la phrase est symbolisée par Pet représentée par une structure 
ternaire contenant un groupe nominal (GN), un groupe verbal (GV) et un 
troisième groupe (Gx). Ce dernier est un groupe dont la catégorie est variable (la 
variabilité est symbolisée par x). De plus, cet ouvrage représente des groupes 
plutôt que des syntagmes. 
La figure 2.10 développe les constituants du GN et identifie le noyau du groupe en 
le marquant en caractères gras. On retrouve le groupe reconstitué à la base de 
l'arbre, sur une même ligne et rattaché par des branches aux constituants. 
Dans l'ouvrage de Boivin et Pinsonneault (2008), la phrase et le groupe nominal 
sont représentés par des arbres : 
Figure 2.11 La phrase en arbre 
(Boivin et Pinsonneault, 2008, p. 24) 
G GV GPrip 
~ ~ 
If v GM Prip G.M 
Nicolas quittera L rxm. i dnq ures 
Figure 2.12 Le groupe nominal 
le 
en arbre (Boivin et Pinsonneault, 
2008,p.24) 
GN 
-----------
Prép GH 
----Dét t4 
garçon de 
ma voisine 
Les auteures proposent une struct ure arborescente terna ire pour représenter la 
phrase. Dans la figure 2.11, l'arbre n'est pas complètement développé, les G N /e 
port et cinq heures étant laissés sous fo rme de groupes plutôt que décomposés 
en catégories grammat icales. De plus, dans les deux exemples, la phrase et le 
groupe reconstitués au bas de l'arbre ne sont pas rattachés à la structure par des 
branches. Aussi, dans la figure 2 .1 2, le déterminant est noté « Dét » plutôt que 
« D » . Enfin, cet arbre présente des groupes plutôt que des syntagmes. 
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L'ouvrage de Genevay (1994) présente la phrase et le groupe nominal sous forme 
d'arbre: 
Figure 2.13 La phrase en arbre Figure 2.14 Le groupe nominal 
(Genevay,1994,p.53) en arbre (Genevay, 1994, p. 54) 
p- - ------ - ----, /~ l 
Cd 
/ 
GNS GV orl1 fJI. P 
DEU LI\ PES ECLAIRE 1 LA 1 ABLE POUR LE Dl ER 
0( 0)( 
RUSTIO JES 
Dans la figure 2.13, la phrase est représentée par un modèle ternaire. Deux 
constituants sont obligatoires, comme l'indique leur branche dessinée avec une 
ligne pleine (GNS et GV). Le constituant Compl. P est relié à la phrase par une 
ligne pointillée pour exprimer son caractère facultatif. Les groupes ne sont pas 
développés en catégories grammaticales. De plus, l'auteur opte pour une 
notation qui inclut groupes et fonctions (GNS), groupes seulement (GV) ou 
fonctions seulement (Compl. P). 
Dans la figure 2.14, on peut voir que les constituants immédiats du groupe 
nominal (GN) sont des catégories grammaticales (Dét, N) ou des fonctions 
(compl. N). Toutefois, la fonction complément du nom, bien qu'elle soit 
facultative, est représentée avec une branche pleine plutôt que pointillée. 
Enfin, la phrase et le groupe reconstitués dans les deux exemples sont indiqués 
sous l'arbre en lettres majuscules, mais ne sont pas rattachés à la structure par 
des branches. 
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2.3-4 Grammaires scolaires 
Cauchon (2003, p. 65) propose la forme suivante d'arbre pour représenter la 
phrase: 
Figure 2.15 La phrase en arbre (Cauchon, 2003, p. 65) 
L'auteure utilise la notation GS, GP et GCP pour représenter les constituants 
immédiats de la phrase, qu'elle nomme groupe sujet, groupe prédicat et groupe 
complément de phrase. Ainsi, elle présente le modèle de la phrase comme étant 
constitué de groupes-fonctions. De plus, au lieu de branches, on retrouve des 
flèches qui mènent de la « phrase » aux constituants, encadrés. Enfin, l'encadré et 
la flèche du GCP sont en pointillés pour exprimer le caractère facultatif de ce 
groupe. 
Dans son ouvrage, Chartrand (1999) propose la forme d'arbre suivante pour 
représenter la phrase : 
Figure 2.16 
l "' niveau : 
constituants d e p 
1:< nivea u 
3 niv u 
P analys~ 
La phrase en arbre (Chartrand, 1999, p. 75) 
p 
-·· ····· 
-Suj ... de P Pred 1cat d p 
GN cv 
ompl m nt d p 
~ GPr p 
-------
/ 
Dé t N v G Prép G 
1 
~ ~ 
t N Dét N 
1 1 1 Le vent assèche Jo plaine durant le jour. 
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L'arbre est séparé en niveaux et on retrouve à sa base la phrase reconstituée. 
Celle-ci comprend les signes de ponctuation (dans le cas de notre exemple, le 
point). Au premier niveau, les constituants immédiats de la phrase sont nommés 
par leur groupe (on retient donc ici la notation de groupe, GN, GV, GPrép, et non 
de syntagme), mais aussi par leur fonction (sujet, prédicat et complément). Aux 
niveaux 2 et 3, seuls les groupes et les catégories grammaticales sont nommés. 
Enfin, la branche qui mène au Complément de P/Gprép est un trait pointillé pour 
exprimer le caractère facultatif du constituant. 
2.3.5 Synthèse : notre proposition d'arbre syntaxique 
Les modèles d'arbres que nous avons présentés diffèrent selon les notations 
qu'ils retiennent, leurs niveaux de décomposition, la nature des éléments qu'ils 
représentent et les éléments graphiques qu'ils comportent. Les représentations 
arborescentes présentées demandent un travail de transposition didactique dans 
le cadre de notre recherche. L'exemple de la figure 2.17 présente ce que nous 
retenons de chacun d'eux. Le modèle que nous suggérons est ensuite décrit en 
détail, sur les plans des symboles et des notations, des niveaux de décomposition, 
des éléments représentés et des éléments graphiques. 
Figure 2.17 Exemple du modèle proposé pour notre recherche 
De nos jours, plusieurs adultes stressés achètent des cahiers à colorier. 
p 
GN GV IPRËDICATI 
~ 
GPrép lcPI 
1\ ---Dét 1 ï/\ 
De nos jours plu sieurs adultes stressés achètent des cahiers à colorier 
Symboles et notations 
En ce qui concerne les notations, on est à même d'observer que les arbres 
d'ouvrages linguistiques et de certains ouvrages de formation représentent des 
syntagmes, alors que le reste des ouvrages représentent seulement les groupes. 
Le Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2009) choisit le terme 
groupe plutôt que syntagme: ainsi, nous conservons la notation de G pour groupe 
plutôt que S pour syntagme. De plus, la notation du déterminant diffère dans les 
modèles d'arbres: certains utilisent D et d'autres Dét. Nous conservons Dét, car 
c'est la notation la plus fréquente dans les ouvrages de formation, les grammaires 
de formation et les grammaires scolaires que nous avons analysés. 
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Éléments représentés 
Certains arbres dans les ouvrages présentent un mélange de groupes, de 
catégories grammaticales et de fonctions, alors que d'autres représentent soit les 
catégories et groupes, soit les fonctions. Comme notre recherche porte sur la 
notion de sujet, il nous apparait pertinent que les fonctions de la phrase (sujet, 
prédicat, complément de phrase) apparaissent dans l'arbre. Nous jugeons qu'il 
n'est pas nécessaire, dans ce cas, de représenter les fonctions dans les groupes, 
puisqu'elles ne se situent pas au même niveau d'analyse que les fonctions dans la 
phrase. En effet, les fonctions dans la phrase se retrouvent au premier niveau 
d'analyse (Chartrand, 1999, p. 75): pour identifier correctement le sujet, il peut 
donc être utile de délimiter le prédicat et le complément de phrase, notamment 
pour remettre la phrase dans l'ordre canonique (Boivin, 2012, p. 199). 
Toutefois, les nœuds de l'arbre doivent être étiquetés par des catégories de 
groupe et des catégories grammaticales, et non par les fonctions, qui peuvent 
apparaitre dans des encadrés à côté des nœuds. En effet, il est primordial pour 
l'élève de différencier catégories et fonctions, puisque ce sont les groupes qui 
réalisent des fonctions ( Chartrand, 1999, p.74) : que les nœuds puissent être 
occupés par des fonctions ou des catégories pourrait alors nourrir une confusion 
qui règne déjà dans les salles de classe (Gauvin et Lemay, 2015, p. 38), ce que nous 
voulons éviter. 
Niveaux de décomposition 
Pour l'identification du sujet, nous croyons qu'il n'est pas nécessaire de 
développer tous les groupes de la phrase. Le modèle d'arbre que nous retenons 
décompose donc le groupe réalisant la fonction sujet, mais ne décompose pas les 
groupes réalisant les fonctions prédicat et complément de phrase. Toutefois, si le 
groupe qui réalise le sujet comporte des expansions, la structure interne des 
groupes qui réalisent ces expansions n'est pas développée. 
Éléments graphiques 
Piron (2013) propose de mettre le noyau des groupes en gras :cela nous apparait 
particulièrement pertinent pour notre propre modèle, puisque le noyau du 
groupe réalisant la fonction sujet constitue le donneur des marques de personne 
et de nombre au verbe, entre autres (Chartrand, 1999, p. 265). 
De plus, pour une meilleure lisibilité, notre modèle d'arbre présente la phrase 
réalisée sur un même niveau, à la base de la représentation. 
Par ailleurs, les signes de ponctuation ne sont pas représentés dans l'arbre. 
Aussi, pour que les élèves puissent plus fac ilement distinguer les groupes et les 
catégories grammaticales, un triangle rattache les groupes non décomposés aux 
items lexicaux de la phrase. 
Enfin, les constituants ne sont pas nécessairement représentés dans l'ordre 
canonique de la phrase (sujet - prédicat - complément de phrase). De cette 
façon, notre modèle pourra servir à déconstruire certaines conceptions du sujet 
chez les élèves, notamment que le sujet n'est pas nécessairement la première 
fonction dans une phrase. 
Le tableau 2.6 résume les caractéristiques de notre modèle. 
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Tableau 2.6 Caractéristiques du modèle retenu 
Notation Niveaux de Éléments représentés Élém_eoJs_graphiQues 
décomposition 
La phrase réalisée se trouve 
La plus Le seul groupe Les fonctions de la phrase sont au bas de l'arbre, sur une 
fréquente décomposé est encadrées à côté des groupes même ligne; 
dans les le groupe qui auxq uels sont assignées ces 
ouvrages. réalise la fonctions; La branche qui mène vers le 
fonction sujet. noyau du groupe qui réalise 
Ce sont les groupes et catégories le sujet est en gras ; 
grammaticales qui sont rattachés 
aux branches; Les groupes non 
décomposés sont reliés à la 
L'ordre canonique n'est pas phrase par des triangles 
nécessairement représenté, plutôt que par des lignes. 
puisque la présentation de l'a rbre 
précède l'analyse de la phrase dans 
les activités. Si la construction de 
l'arbre avait fait partie de la 
démarche d'analyse, alors il aurait 
représenté l'ordre canonique. 
2-4 Enseignement de la grammaire : choix d'un procédé inductif 
Haight et ses collaborateurs (2007, p. 289) soulignent que, s'il y a généralement 
peu de variété dans les procédés déductifs, il en va tout autrement des procédés 
inductifs. En effet, l'élève peut être amené à découvrir une règle tout à fait par lui-
même, ou encore être guidé par l'enseignant dans ce processus (Vogel et coll., 
2011, p. 354 ). 
Par ailleurs, pour qu'un procédé inductif soit possible, l'enseignant doit mettre de 
côté la « quête de la bonne réponse» au bénéfice d'une attitude de recherche 
(Chartrand, 1996, p. 15), c'est-à-dire qu'une certaine latitude doit être donnée aux 
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élèves afin qu'ils puissent faire des essais-erreurs, en plus de pouvoir verbaliser 
leurs réflexions, ce qui facilitera leur compréhension (Fischer, 1979, p. 102). 
Les enseignants doivent aussi viser à ébranler les représentations des élèves. 
Fischer (1979, p. 102) propose de présenter aux élèves une structure 
paradigmatique pour l'analyse de phrases, ce que Barth (1987, p. 73) appelle les 
exemples positifs et les exemples négatifs, ou exemples oui et exemples non, ou 
encore exemples et contrexemples. Les exemples oui contiennent toujours 
toutes les caractéristiques essentielles du concept à l'étude, alors que les 
exemples non servent à montrer ce que le concept n'est pas, en présentant 
quelques-unes de ses caractéristiques, mais jamais toutes, ou bien aucune. Par 
l'observation d'exemples contrastés, l'élève sera en mesure de « discerner les 
attributs essentiels du concept » (ibid ., p. 73). Évidemment, il est primordial de 
respecter quelques conditions pour atteindre ce but : ainsi, les exemples doivent 
être nombreux et variés, et plusieurs modes d'exposition doivent être exploités 
(ibid. , p. 73). En effet, Barth souligne que les exemples devraient être présentés 
aux élèves «de façon variée : expérimentations, démonstrations, images, 
schémas, diagrammes », etc. (ibid., p. 73). La nécessité des modes d'exposition 
variés fait ainsi appel aux RG, et est en accord avec notre réflexion quant à la 
possibilité d'employer les RG en enseignement de la grammaire (section 1.2). 
Enfin, Chartrand (1995, p. 15) affirme que les procédés inductifs ne devraient pas 
être utilisés pour toutes les notions grammaticales : par exemple, ell e propose de 
les utiliser pour l'enseignement de la structure des groupes et des phrases, des 
catégories grammaticales et des fonctions, mais pas pour les règles d'accord, car 
ce la serait trop long. 
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D'ailleurs, Chartrand (1996, p. 197) propose une méthode d'enseignement, la 
démarche active de découverte (DADD), dont l'induction est le procédé central. 
Cette méthode comprend six étapes. D'abord, ( 1) une mise en situation permet 
de «donner du sens à l'étude de la notion grammaticale », sans nommer la 
notion. Ensuite, (2) les élèves observent et manipulent le phénomène sur une 
série d'exemples, puis, (3) formulent des hypothèses. Par la suite, (4) chaque 
hypothèse est testée sur un nouveau corpus afin que (5) les élèves énoncent des 
règles, qu'ils vérifieront, notamment dans des ouvrages de référence. La 
démarche se clôt par (6) des séances d'exercisation, ou de validation, et de 
transfert des nouvelles connaissances, ou d'abstraction. 
Il existe d'autres manières d'utiliser les procédés inductifs que la DADD, qui 
peuvent, notamment, recourir à la découverte guidée, ou pédagogie du 
dévoilement. Ce procédé spécifique permet aux élèves de découvrir la règle par 
l'observation d'un corpus d'exemples et par des questions dirigées par 
l'enseignant (Gauthier et Saint-Jacques, 2002). Ainsi, il ne s'agit pas d'une 
démarche inductive pure, puisque l'élève est guidé dans sa réflexion (Nadeau et 
Fisher, 2006, p. 171 ). 
Comme la notion de sujet n'est pas nouvelle pour des élèves de { e secondaire 
( M ELS, 2011 b ), un procédé inductif par découverte guidée nous semble plus 
approprié. En effet, un procédé inductif pur convient mieux pour une nouvelle 
notion (Chartrand, 1996). Or, en première secondaire, les élèves possèdent déjà 
des connaissances sur la notion de sujet, bien que certaines de ces connaissances 
soient peu opérationnelles (Beaulne et Gauvin, soumis, p. 6; Gauvin, 2011). En 
posant des questions spécifiques aux élèves pour les guider vers la découverte 
des caractéristiques du sujet, l'enseignant introduit « une perturbation cognitive 
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qui amènera [les] élève[ s] à prendre conscience que la connaissance qu'il[s] [ont] 
élaborée n'est pas adéquate» (Gauvin, 2011, p. 196). Ainsi, il les mène vers une 
« déconstruction-reconstruction » (Pellaud et coll., 2005, dans Gauvin, 2011, p. 
197), c'est-à-dire vers l'élaboration de connaissances fiables et solides. 
Nous avons donc créé une séquence didactique qui se base sur la pédagogie de 
dévoilement: l'élaboration de cette séquence est détaillée à la section 2.5. 
2.5 Création d'une séquence didactique 
Dans le cadre de notre recherche, nous avons conçu une séquence didactique 
inductive basée sur la pédagogie de dévoilement et incluant l'utilisation d'arbres 
syntaxiques (voir annexe A). 
Notre séquence est inspirée de celle de Beaulne (2016), qui a proposé un 
enseignement inductif basé sur les connaissances antérieures des élèves pour 
enseigner la notion de fonction grammaticale sujet : nous avons donc utilisé son 
corpus d'exemples et d'exercices, en créant toutefois une nouvelle séquence. 
Contrairement à la DADD que propose Chartrand (1996), notre séquence 
s'articule en trois étapes, plutôt qu'en six : une phase d'observation, une phase 
de validation et une phase d'abstraction, telles qu'élaborées par Barth (1987). 
D'abord, dans notre séquence, nous avons subdivisé la phase d'observation en six 
parties, chacune de ces parties concernant une des six caractéristiques que nous 
avons retenues pour l'enseignement de la notion de sujet (voir section 2.1). Pour 
chaque partie de cette première phase, les élèves reçoivent un tableau qui 
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contient des exemples oui et des exemples non (voir section 2-4) présentés sous 
la forme d'arbres syntaxiques et accompagnés de questions, comme l'illustre 
l'exemple à la figure 2.18 (aussi visible à l'Annexe A). En dyades, ils doivent 
compléter le tableau. Puis, à partir des réponses données aux « questions 
élucidantes » du tableau, les élèves doivent proposer une conclusion relative à la 
caractéristique visée. Par exemple, à partir des exemples et des contrexemples 
du tableau concernant la manipulation d'encadrement par c'est/ce sont ... qui, ils 
sont amenés à conclure que seul le groupe qui peut être encadré par c'est/ce 
sont ... qui réalise la fonction sujet, lorsque la phrase est dans l'ordre canonique. 
D'ailleurs, par souci de compréhension chez les élèves et pour faciliter 
l'enseignement, nous avons effectué une transposition didactique des termes 
groupe qui réalise la fonction sujet : dans la séquence, nous le nommons groupe 
qui est sujet. De cette façon, nous mettons l'accent sur le fait que les 
manipulations s'effectuent sur un groupe, et non sur une fonction, tout en 
appuyant notre enseignement sur la séparation des concepts de «groupe» et de 
«fonction» afin d'éviter d'entretenir une confusion qui existe dans les salles de 
classe (Lemay et Gauvin, 2015). 
Enfin, nous rappelons que les élèves ont la capacité de remettre une phrase dans 
l'ordre canonique de façon intuitive, avant d'appliquer les manipulations 
syntaxiques (Boivin, 2012, p. 207). Un retour en groupe est effectué après chaque 
tableau. 
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Figure 2.18 Exemple de tableau tiré de la phase d'observation 
Quand on encadre Il faut remettre la 
Dites si OU I ou NON les énoncés s'appliquent pour chaque phrase. -7 phrase en ordre pour Laphra~est le groupe souligné faire l'encadrement par 
di!!ns l'ordre par c'est ... qui,Jce 
c'est .. . quvce sont ... qui, {sujet-predici!!t· sont .. . qui, la 
[CP]). phrase reste sinon la phrase n'est NOTE : L'astérisque ( • ) devant une phrase signifie que ce//e.cJ est agrammaticale, ce qui veut dire qu'elle n'est pas {OUI ou NON) formée pas formée formée correctement. 
correctement correc emen. 
(O UI ou NON) {OUI ou NON) 
Ce qui est souligné est un sujet 
1 e grésidegt Obama visitera le Ca nada l'année prochaine. 
p 
~
GN~ GV~ GN (Œ 
Cori :t ,J,:1 '"' 6. ,Q 
1 es amhqlag<ières soulèvent doo cement les Jambes du blessé. 
, 
·f§iŒ ç·~  
o .. N ~
Cc sont Lu ..-nbul• •ttu qu l •oul.wnt4owuffttntln~u ,... bleut 
Ensuite vient la phase de validation, durant laquelle, toujours à l'aide de 
«questions élucidantes », les élèves doivent déterminer si certa ins groupes de 
mots soulignés dans des phrases sont le sujet ou non. Il est à noter que les 
phrases ne sont pas présentées sous leur forme arborescente à cette étape. 
Enfin, dans la phase d'abstraction, qui vise à transférer les apprentissages, les 
élèves doivent identifier le sujet dans des phrases et prouver leur cho ix à l'aide de 
manipu lations syntaxiques. 
En outre, la séquence n'intègre pas l'enseignement explicite de l'arbre 
syntaxique. Autrement dit, elle ne prévoit pas d'enseignement systématique pour 
que les élèves apprennent à « faire des arbres ». Toutefois, puisque la 
représentation en arbre est utilisée tout au long de la séquence pour présenter 
les exemples et contrexemples, un enseignement implicite du modèle a lieu, car 
les élèves apprennent à le comprendre et seront capables de le reproduire de 
façon au moins partiellement f idèle. De plus, te l que discuté à la section 2.2-4, 
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nous croyons que l'utilisation de l'arbre syntaxique dans cette séquence permet 
aux élèves de se représenter différentes structures possibles du groupe réalisant 
la fonction sujet, ainsi que de cibler le noyau de ce groupe, tout en donnant une 
représentation visuelle des manipulations syntaxiques nécessaires pour 
l'identifier. 
2.6 Objectifs spécifiques 
Notre recherche visera à répondre à la question «Quels sont les effets de 
l'utilisation d'une représentation graphique dans l'enseignement inductif de la 
notion de sujet sur la capacité des élèves de { e secondaire à l'identifier?». Plus 
spécifiquement, nous désirons : 
(1) décrire l'effet de l'utilisation de l'arbre syntaxique dans l'enseignement 
sur l'élaboration des connaissances des élèves pour identifier le sujet de la 
phrase; 
(2) décrire la capacité des élèves à réaliser des arbres syntaxiques à la suite 
d'une exposition à cette RG. 
Le prochain chapitre détaillera l'approche méthodologique utilisée. 

CHAPITRE Ill 
APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE 
Dans ce chapitre, nous décrirons l'approche méthodologique que nous 
retiendrons pour notre recherche de type quasi expérimentale (Thouin, 2014). Les 
éléments concernant la population visée et la méthode d'échantillonnage seront 
présentés (section 3.1), ainsi que le devis de recherche (section 3.2), pour 
terminer avec une description du traitement statistique des données (section 
3·3). 
3.1 Population et échantillon 
Notre recherche vise les élèves de première secondaire qui suivent des cours de 
français réguliers au Québec. Pour mettre en place la séquence dans les classes, 
des enseignants ont dû être recrutés. Ce recrutement s'est effectué via des 
conseillers pédagogiques avec lesquels notre directrice de recherche collabore. 
Deux enseignantes œuvrant dans deux écoles publiques différentes de la région 
de Montréal se sont portées volontaires pour participer à notre recherche : il 
s'agit donc d'un échantillon de convenance, composé selon la méthode 
ss 
d'échantillonnage proximal (Gaudreau, 2011, p. 109). Les deux écoles sont 
équivalentes sur le plan de l'indice du milieu socioéconomique (IMSE) (rang décile 
8) (MELS, 2015). 
La première enseignante ayant deux classes et la deuxième, quatre, notre 
échantillon se compose donc des élèves (n=140) provenant de six classes de 
première secondaire suivant un enseignement régulier en français. 
Afin de réduire l'influence du style d'enseignement et du contexte de l'école sur 
chaque groupe, la moitié des classes de chaque enseignante s'est retrouvée dans 
le groupe témoin, et l'autre moitié, dans le groupe expérimental, tel que 
représenté dans le tableau 3.1. 
Tableau 3.1 Répartition des groupes 
Groupes Enseignant 1 Enseignant 2 
Expérimental Classe E1 Classes E2 et E3 n = 70 
Témoin Classe T1 Classes T2 et T3 n = 70 
Le groupe expérimental se compose de 37 fill es et de 33 garçons. 42 élèves disent 
parler français à la maison, 11, français et une autre langue et 17 uniquement une 
autre langue. Le groupe témoin se compose de 41 filles et de 29 garçons. 45 
élèves disent parl er français à la maison, 12, français et une autre langue et 13 
uniquement une autre langue. 
Un formulaire de consentement (annexe B) a été signé par les enseignants, les 
parents et les élèves de notre échantillon, conformément au certificat 
d'approbation éthique remis par le Comité institutionnel d'éthique de la 
recherche avec des êtres humains de l'Université du Québec à Montréal à Isabelle 
59 
Gauvin pour son projet de recherche «Impacts d'une intervention didactique sur 
les connaissances et les raisonnements grammaticaux d'élèves de { e secondaire à 
propos de la notion de sujet» (annexe C). 
3.2 Devis de recherche 
La présente section décrira notre échéancier de collecte de données (3.2.1), 
l'intervention mise en place dans les groupes expérimental et témoin (3.2.2) et les 
instruments utilisés lors des tests (3.2.3). 
3.2.1 Échéancier de collecte de données 
Les données de notre recherche ont été recueillies en deux temps : au moment 
du prétest et au moment du posttest. Mise en place durant le mois de février 
2016, la collecte s'est étendue sur une période de deux semaines dans chacune 
des deux écoles. Ainsi, les intervalles entre les tests sont les mêmes pour les six 
classes, en ce qui concerne les jours où les élèves ont un cours de français à leur 
horaire, mais les dates et les journées de la semaine diffèrent : le tableau 3.2 
illustre l'échéancier de notre collecte. 
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Tableau 3.2 Échéancier de la collecte de données 
Classes Prétest Enseignement Posttest 
2 jours avant Séquence expérimenta le: 3 cours Le cours su ivant 
Classe l'enseignement consécutifs l'enseignement 
E1 (mardi 2 février (jeu. 4 fév, ven. 5 fév., lun. 8 fév.) (mardi 9 février 2016) 
2016) 
2 jours avant Séquence expérimentale : 3 cours Le cours suivant 
Classe l'enseignement consécutifs l'enseignement 
E2 ( lundi 15 février (mer. 17 fév, lun. 22 fév., mardi 23 (jeudi25février2o16) 
2016) fév .) 
2 jours avant Séquence expérimentale : 3 cours Le cours su ivant 
Classe l'enseignement consécutifs l'enseignement 
E3 (lundi 15 février (mere. 17 fév, jeu. 18 fév., mardi 23 (mere. 24 février 2016) 
2016) fév.) 
2 jours avant Séquence témoin : 3 cours Le cours suivant 
Classe l'enseignement consécutifs l'enseignement 
T1 (mardi 2 février (jeu. 4 fév, ven. 5 fév ., lun. 8 fév.) (mardi 9 février 2016) 
2016) 
2 jours avant Séquence témoin : 3 cours Le cours suivant 
Classe l'enseignement consécutifs l'enseignement 
T2 ( lundi 15 février (mere. 17 fév, jeu. 18 fév., lun. 21 fév.) (mardi 23 février 2016) 
2016) 
2 jours avant Séquence témoin : 3 cours Le cours suivant 
Classe l'enseignement consécutifs l'enseignement 
T3 (lundi 15 février (mere. 17 fév, lun. 22 fév., mar. 23 (mere. 24 février 2016) 
2016) fév.) 
On peut re lever certaines différences mineures entre les groupes. Tous les 
groupes respectent la journée de blanc entre le prétest et le premier cou rs de la 
séquence, mais sept élèves ont effectué le prétest une journée plus tard, car ils 
étaient absents lors de la passation en classe. 
La classe T2 respecte presque les mêmes conditions que T1, à ceci près qu'il y a un 
jour de plus qui sépare le deuxième et le trois ième cours de la séquence. 
La classe E3 respecte presque les mêmes conditions que E1, à ceci près qu'i l y a 
deux jours de plus qui séparent le deuxième et le troisième cours de la séquence. 
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En comparant avec la classe E1 la classe E2, on observe que trois jours séparent le 
premier et le deuxième cours de la séquence, plutôt qu'aucun, et aucun jour ne 
sépare le deuxième et le troisième cours, plutôt que deux. De plus, il y a un jour 
de plus entre le troisième cours de la séquence et le posttest. 
Aussi, en comparant avec T1 la classe T3, on observe que trois jours séparent le 
premier et le deuxième cours de la séquence, plutôt qu'aucun, et aucun jour ne 
sépare le deuxième et le troisième cours, plutôt que deux. 
Enfin, trois élèves ont passé le posttest un jour plus tard, car ils étaient absents 
lors de la passation en classe. 
3.2.2 Intervention 
Nous avons conçu une séquence d'enseignement basée sur un procédé inductif 
par questionnement guidé (section 2.5). L'objet d'enseignement est la notion de 
sujet, et l'objectif de la séquence est l'enseignement/apprentissage d'une 
démarche d'identification du sujet dans la phrase, en passant par l'enseignement 
des caractéristiques du sujet. 
Rappelons brièvement que cette séquence s'articule en trois phases : une phase 
guidée d'observation et de manipulations d'exemples permet d'abord aux élèves 
de comprendre les caractéristiques du sujet et de faire émerger des règles. 
Ensuite, une phase de validation sert à consolider ces connaissances. Enfin, une 
phase d'abstraction permet de réinvestir les apprentissages effectués. 
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Deux versions de la séquence ont été créées : une version témoin et une version 
expérimentale. Les deux versions sont presque identiques (mêmes étapes, 
mêmes processus, mêmes exemples), sauf que la version témoin ne comprend 
aucun arbre syntaxique, au contraire de la version expérimentale. Les deux 
versions de la séquence sont disponibles à l'annexe A. 
Dans la version expérimentale, toutes les phrases du corpus d'exemples sont 
systématiquement présentées en arbres, alors que, dans la version témoin, les 
phrases sont présentées sous format «standard», c'est-à-dire non représentées 
graphiquement. Les arbres utilisés dans la séquence expérimentale 
correspondent à notre transposition didactique des modèles d'arbres syntaxiques 
disponibles dans les ouvrages, illustrée par les exemples de la figure 2.18 (section 
2.5). 
Il est important de noter que, dans la version expérimentale, les arbres sont 
utilisés comme représentation graphique dans les feuilles d'activités, et non 
comme objet d'enseignement. Ainsi, les enseignants participants n'enseignent à 
« faire des arbres » à aucun moment dans la séquence. Cela vise à décrire l'effet 
de l'utilisation implicite d'arbres dans le soutien aux élèves à comprendre 
comment identifier le sujet. 
Chaque enseignant participant a mis en œuvre les deux séquences : la version 
témoin dans la moitié de ses classes, et la version expérimentale dans l'autre 
moitié. 
3.2.3 Instruments de mesure 
Un prétest (avant l'enseignement) et un posttest (immédiatement après 
l'enseignement) ont été faits en classe par tous les élèves des trois classes 
expérimentales et des trois classes témoins. Nous avons utilisé deux des trois 
versions (V1 et V2), équivalentes, du test conçu et validé par Beaulne (2016) 
(annexe D). Le tableau 3·3 présente la répartition des deux versions du test au 
prétest et au posttest. Cette répartition est un « plan contrebalancé», qui a 
permis d'« annuler les effets de succession » de l'ordre des tests (Van der Maren, 
1996, p. 236 ). 
Tableau 3·3 Répartition des deux versions du questionnaire 
Groupes Prétest Posttest 
Expérimental Y2 de la classe V1 + arbres Y2 de la classe V2 + arbres 
(classes E1, E2 et E3) Y2 de la classe V2 + arbres Y2 de la classe V1 + arbres 
Témoin Y2 de la classe V1 Y2 de la classe V2 
(classes T1, T2 et T3) Y2 de la classe V2 Y2 de la classe V1 
Le test consiste en une tâche d'identification du sujet pour 48 phrases dans 
lesquelles la position du sujet (4 positions) et les réalisations des groupes (12 
réalisations) ont été contrôlées, car elles ont une influence sur la capacité des 
élèves à identifier le sujet. Celles-ci sont en adéquation avec les attentes de la fin 
du primaire (Beaulne, 2016), et serviront notre premier objectif, puisque nous 
pourrons décrire la capacité des élèves des deux groupes à identifier le sujet 
selon chacun de ces éléments. Les positions et réalisations retenues sont décrites 
dans les tableaux 3-4 et 3.5, ci-bas6 • 
6 Ces tableaux sont inspirés de Beaulne (2016) 
Tableau 3·4 4 positions du sujet 
Positions du sujet Forme Exemples 
Sujet en position initiale, suivi du S-V Les patients de ces docteurs 
1 prédicat débutant par le verbe réclament un rendez-vous annuel. 
Sujet en position initiale suivi S- X- V 2.1 Les récits d'aventures les 
[2.1] du prédicat débutant par un stimulent. 
2 pronom complément ou 2.2 L'horrible moufette, en ce 
[2.2] séparé du prédicat par un vendredi 13, arrose les passants 
complément de phrase imprudents. 
Sujet en position non initiale, précédé X-S-V Avec douceur, je déplace le rosier. 
3 d'un complément de phrase et suivi du 
prédicat 
Sujet en position inversée (situé après V - S 4.1 Que cherche Adam? 
4 
le verbe) 
[ 4.1] se trouvant en fin de phrase ou 4.2 Penses-tu à quelques obstacles 
[ 4.2] scindant le prédicat de ce parcours ? 
Tableau 3·5 12 réalisations du sujee 
Réalisations du sujet Exemples 
1 GN [nom propre] Léa, comme Sophie, console gentiment son amie. 
2 Pronom encadrable elles Parmi ces images, elles recopient la voiture. 
3 Pronom non encadrable Assistes-tu à différents spectacles de ce festival ? 
4 
GN [Dét + N] Sur les planches, les participants dansent avec leur 
partena ire. 
5 GN [Dét + N + GAdj] Son amie incertaine la soupçonne d'hypocrisie. 
6 GN [Dét + GAdj + N] Comme le roi, la ravissante princesse apprécie le tournoi. 
7 GN [Dét + N + GN] Le menuisier, un bricoleur talentueux, répare l'armoire. 
8 GN [Dét + N animé+ Les élèves de ces enseignants révisent ce problème GPrép (N animé)] mathématique. 
9 
GN [Dét + N animé+ Les pandas de ce zoo, depuis la visite des vétérinaires, 
GPrép (N non animé)] fascinent les biologistes présents. 
GN [Dét + N non animé+ Sur l'eau flotte la veste d'Émile. 
10 GPrép (N animé)] 
11 
GN [Dét + N non animé+ Par un heureux hasard, le billet de banque résiste au lavage. 
GPrép (N non animé)] 
12 
GN [Dét + GAdj = N + Les vaillants camelots de ces villages distribuent les 
Grép] circulai res en après-midi. 
7 Pour les réa li sations 8 à 12, le t est de Bea ulne (2016) prévoyait une va riation du t rait animé/non-animé des 
noms. Dans le cadre de notre recherche, nous n'avons pas problématisé cet aspect puisque Beaulne n'avait 
remarqué aucun résultat parti culier le reliant à la capacité des élèves à ident ifier le sujet. 
La tâche principale du test consiste à mettre le sujet de chacune des phrases 
entre crochets (tâche 1). Cet outil s'apparente à ce que font normalement les 
élèves en classe lors d'activités de grammaire et à ce que l'on retrouve dans les 
cahiers d'exercices: ils sont donc familiers avec ce genre d'exercice. 
Par ailleurs, une tâche 2 a été ajoutée au prétest et au posttest du groupe 
expérimental : elle consiste en la production d'arbres syntaxiques par les élèves 
pour six phrases du test, soit les combinaisons 1, 10, 13, 18, 39 et 44, visibles dans 
le tableau 3.6. Nous avons fait en sorte que les 4 positions du sujet soient 
représentées, et nous avons choisi des combinaisons qui apparaissent au moins 
une fois dans la séquence. 
Tableau 3.6 Combinaisons sélectionnées pour la tâche 2 
Combinaisons Position Réalisation 
1 1- Sujet en position initiale, suivi du prédicat 1- GN [nom propre] débutant par le verbe 
10 2.2 - Sujet en position initiale séparé du prédicat 3- Pronom non par un complément de phrase encadrable 
13 
2.1- Sujet en position initiale suivi du prédicat 
4- GN [Dét + N] débutant par un pronom complément 
18 2.2 - Sujet en position initiale séparé du prédicat 5 - GN [Dét + N + GAdj] par un complément de phrase 
3 - Sujet en position non initiale, précédé d'un 10-GN [Dét+ N non 
39 complément de phrase et suivi du prédicat animé+ GPrép (N 
animé)] 
4 - Sujet en position inversée (situé après le 11-GN[Dét+Nnon 
44 verbe) animé+ GPrép (N non 
animé)] 
La tâche 2 a permis de répondre à notre deuxième objectif de recherche, soit de 
décrire la capacité des élèves à réaliser des arbres syntaxiques à la suite d'une 
exposition à cette RG. 
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3·3 Analyse des données 
Nous avons effectué une analyse mixte des données; en effet, une analyse 
statistique a suivi un traitement qualitatif des données pour évaluer la 
performance des élèves au test d'identification du sujet au prétest et au posttest, 
conformément à notre premier objectif de recherche (données de la tâche 1, 
section 3.3.1). 
Par ailleurs, nous avons aussi effectué une analyse qualitative de la réalisation 
d'arbres par les élèves du groupe intervention, concernant notre deuxième 
objectif de recherche (données de la tâche 2, section 3.3.2). 
3.3 .1 Tâche 1 :traitement mixte 
Le traitement des données de la t âche 1 (identification du sujet dans 48 phrases) 
s'est fait d'abord de façon qualitative afin de classer les données pour permettre 
une analyse statistique. Ensuite, cette analyse statistique a permis de révéler les 
différences, le cas échéant, entre les groupes expérimental et témoin . Ces deux 
traitements sont détaillés dans la présente section. 
3.3.1.1 Tra itement qualitatif 
L'analyse des données de la tâche 1 demandait d'abord de déterminer si 
l' identification par les élèves du sujet des 48 phrases du test était réussie ou non. 
Nous nous sommes basée sur la grille de codage fermé (Van Der Maren, 2004) 
élaborée par Beaulne (2016 ), puisque nous avons utilisé le même instrument de 
mesure. Ce système de codes est détaillé à la figure 3.1, qui présente aussi des 
exemples pour le deuxième niveau de codes. 
Figure 3.1 
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Le système utilisé8 se divise en trois niveaux de codes. Le premier niveau identifie 
les positions et les réalisations du sujet, les cas étudiés dans le test. 
8 Cette figure reprend presque intégralement celle de Beaulne (2015), car nous avons utilisé le 
même test qu'elle, et nous avons repris le système de codage qu'elle a élaboré. 
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Le deuxième niveau étiquète le statut d'identification du sujet, c'est-à-dire si elle 
est réussie, partiellement réussie, non réussie ou si elle n'a pas été réalisée. 
Lorsque, dans le cas d'un groupe du nom (GN), l'identification est partiellement 
réussie, nous précisons le code pour décrire si l'identification inclut le noyau du 
GN ou non. Par ailleurs, pour le traitement statistique des données, nous avons 
attribué un score à chacun des statuts d'identification : pour chaque identification 
réussie, un score de 2/2 est attribué; lorsque l'identification est partiellement 
réussie, l'élève obtient un score de 1/2 et, lorsque l'identification n'est pas réussie 
ou absente, un score de o/2 est donné. 
Enfin, le troisième niveau de codes décrit le test effectué, le groupe et la classe de 
l'élève ainsi que des informations sociodémographiques qui ont servi à préciser le 
portrait de notre échantillon. 
Un contrecodage a été effectué pour valider le codage du deuxième niveau de 
codes, puisque l'attribution de ces codes demande une interprétation des 
réponses des élèves. La contrecodeuse a codé 28 tests (10 % des données), pour 
un total de 1344 codes. Nous avons obtenu un accord interjuge de 98,6 % : nous 
dépassons donc le seuil de 90 % proposé par Van Der Maren (2004, p. 442). 
Les fréquences issues de l'analyse qualitative des données de la tâche 1, utiles sur 
le plan descriptif, ont subi un traitement quantitatif afin de relever les différences 
entre les deux groupes, le cas échéant. Les tests statistiques utilisés sont détaillés 
dans la prochaine section. 
3.3.1.2 Traitement quantitatif 
Dans un premier temps, les fréquences que nous avons relevées ont été 
analysées sur le plan statistique à l'aide de tests de Khi-deux en fixant les groupes 
(expérimental et témoin) pour voir l'effet du temps (prétest et posttest), puis en 
fixant le temps pour voir l'effet des groupes. 
Dans un deuxième temps, pour analyser les scores attribués aux participants, 
nous avons utilisé des tests paramétriques (ANOVAs à mesures répétées, avec un 
facteur temps répété [prétest et posttest] et un facteur groupe fixe). Ce test a 
aussi été utilisé pour analyser les scores des élèves selon leur niveau (fort, moyen, 
faible). De plus, l'hypothèse de sphéricité est testé à l'intérieur de I'ANOVA et 
corrigée si nécessaire. Par ailleurs, comme la taille de notre échantillon est large 
et que la distribution normale est respectée, aucun test non paramétrique n'a été 
effectué. 
Si les tests sur les scores permettent de décrire la performance des élèves à 
identifier le sujet, ils ne donnent pas la possibilité de décrire de façon détaillée les 
réponses des élèves, ce que les tests sur les fréquences permettent. C'est 
pourquoi nous avons utilisé ces deux types de tests de façon complémentaire. Le 
chapitre 4, qui porte sur nos résultats, présentera en détail ces tests. 
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3.3.2 Tâche 2: traitement qualitatif 
En ce qui concerne la tâche 2 donnée au prétest et au posttest au groupe 
expérimental, nous avons effectué un codage mixte (Van Der Maren, p. 436): la 
macrostructure de notre grille de codage a été conçue à partir de notre cadre 
conceptuel, puisque nous nous sommes basée sur le modèle d'arbre que nous 
avons constitué pour notre séquence et sur les quatre aspects que nous avons 
utilisés pour décrire ce modèle, soit la notation, les niveaux de décomposition, les 
éléments représentés et les éléments graphiques (voir section 2.3). Nous 
rappelons brièvement la définition de ces aspects et les caractéristiques de notre 
modèle dans le tableau 3.7, à la fin de la présente section. Ces quatre catégories 
ont donc constitué le point de départ de notre grille de codage (annexe E), que 
nous avons raffinée par la suite avec des sous-catégories découlant d'un codage 
inductif (Blais et Martineau, 2006 ). Ces catégories et sous-catégories sont 
décrites et exemplifiées dans la section 4.2. 
Bien que la tâche 2 ait été donnée en prétest aux 70 élèves de notre groupe 
expérimental, aucun participant n'a réalisé d'arbres syntaxiques à ce moment. 
Nous avons donc analysé les arbres réalisés au posttest par ces 70 participants, 
pour un total de 408 arbres. Sur un potentiel de 420 arbres (6 items X 70 élèves), 
12 arbres n'ont pas été réalisés par les élèves. 
En outre, un contrecodage a été effectué pour 7 tests (10 % du corpus). Nous 
avons obtenu un accord interjuge de 92 %, qui dépasse le seuil de 90 % établi par 
Van Der Maren (2006, p. 442). 
Les résultats de la tâche 2 seront détaillés au chapitre 4 (section 4.2). 
--- -----------------------
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Tableau 3·7 Description des 4 aspects et caractéristiques du modèle 
Aspect Définition Caractéristiques du modèle 
Notation la plus fréquente dans les ouvrages : 
La notation regroupe tous les abréviations pour les groupes et catégories 
Notation symboles et mots utilisés dans grammaticales (GN, N, Dét, etc.) et pour le 
la représentation graphique. complément de phrase (CP), et mots au long 
pour les fonctions sujet et prédicat. 
Point où se rend la 
décomposition de la phrase : La phrase se décompose en 2 ou 3 groupes, 
Niveaux de la phrase se décompose en 2 et seul le groupe qui réalise la fonction sujet 
décomposition 
ou 3 groupes (1 er niveau), qui est ensuite décomposé au 2e niveau (les 
se décomposent en expansions du noyau de ce groupe sont 
catégories grammaticales et toutefois non décomposées). 
en groupes (2e niveau), etc. 
Les groupes de la phrase et des expansions 
du noyau du groupe qui réalise la fonction 
Éléments Ce qu'on représente dans la sujet, les catégories grammaticales de ce 
représentés structure. groupe et les fonctions de la phrase sont 
représentés. L'ordre canonique de la phrase 
n'est pas obligatoirement respecté . 
La phrase réalisée se trouve au bas de l'arbre, 
sur une même ligne, et la branche qui mène 
Tous les éléments visuels qui 
vers le noyau du groupe qui réalise la 
fonction sujet est en gras. Les branches sont 
Éléments servent à différencier les reliées aux groupes et aux catégories 
graphiques 
éléments représentés dans la 
grammaticales, pas aux fonctions . Aussi, les 
structure (lignes, encadrés, 
gras, italiques, etc.). fonctions sont encadrées. De plus, les 
groupes non décomposés sont reliés à la 
phrase par des triangles plutôt que par des 
lignes. 

CHAPITRE IV 
RÉSULTATS 
Le présent chapitre détaillera les résultats que nous avons obtenus en regard de 
nos deux objectifs de recherche : ( 1) décrire l'effet de l'utilisation de l'arbre 
syntaxique dans l'enseignement sur l'élaboration des connaissances des élèves 
pour identifier le sujet de la phrase (section 4.1), ainsi que (2) décrire la capacité 
des élèves à réaliser des arbres syntaxiques à la suite d'une exposition à cette RG 
(section 4.2). 
4.1 Objectif 1 : Effets de l'utilisation d'arbres syntaxiques 
Les résultats relatifs à notre premier objectif de recherche, issus de la tâche 1 du 
test utilisé, seront présentés dans cette section. Nous commencerons par une 
description des résultats concernant les réponses des participants (section 4.1.1), 
puis nous poursuivrons avec ceux concernant leur score (section 4.1.2). 
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4.1.1 Résultats selon les réponses des participants 
4.1.1.1 Résultats selon l'identification du sujet aux deux tests 
Comme le test utilisé au prétest et au posttest contient 48 phrases, permettant 
donc d'identifier 48 sujets, les groupes expérimental ( n=70) et témoin ( n=70) ont 
effectué chacun 3360 identifications (70 élèves X 48 phrases) au prétest et au 
posttest. 
La figure 4.1 illustre les taux d' identification du sujet pour chacun des groupes, 
selon les statuts d'identification (tels que décrits à la section 3-4.1). 
Figure 4.1 
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Au prétest, les élèves du groupe expérimental ont 42,4 % d'identifications réussies 
( 1426/3360 ), 30,3 % d'identifications partiellement réussies ( 1018/3360) et 26,1 % 
d'identifications non réussies (877/3360 ). De leur côté, les élèves du groupe 
témoin ont 48,5 % d'identifications réussies ( 1628/3360 ), 26,3 % d'identifications 
partiellement réussies (885/3360) et 24,9 % d'identifications non réussies 
(836/3360 ). De plus, les élèves du groupe expérimental ont 1,2 % d'identifications 
absentes (39/3360 ), contre 0,3 % pour le groupe témoin ( 11/3360 ). 
Sur le plan descriptif, on observe donc que, au prétest, le groupe témoin a 
davantage d'identifications réussies que le groupe expérimental, mais que celui-ci 
a plus d'identifications partiellement réussies. Le taux d'identifications non 
réussies se ressemble chez les deux groupes, mais le groupe expérimental a 
davantage d'identifications absentes. Un test de Khi-deux indique qu'il y a une 
légère différence au prétest entre les deux groupes (X2(3)=39,317; p<o,oo1; 
V=0,076 ). La très petite taille d'effet indique toutefois que cette différence est 
minime. 
Au posttest, les élèves du groupe expérimental ont 85,2 % d'identifications 
réussies (2863/3360 ), 2,6 % d'identifications partiellement réussies (87/3360) et 
11,7 % d'identifications non réussies (393/3360 ). De leur côté, les élèves du groupe 
témoin ont 83,8 % d'identifications réussies (2817/3360 ), 2,7 % d'identifications 
partiellement réussies (89/3360) et 13,0 % d'identifications non réussies 
( 437/3360 ). De plus, les élèves du groupe expérimental ont 0,5 % d'identifications 
absentes (17/3360), à l'instar de ceux du groupe témoin (17/3360). 
Un test de Khi-deux révèle qu'il n'y a pas de différence significative entre les deux 
groupes au posttest (X2(3)=2,728; p=0,436; V=o,o2o )9 . 
Pour les deux groupes, une différence dans le temps est appuyée par un test de 
Khi-deux en ce qui concerne les trois premiers statuts d'identifications. En effet, 
le nombre d'identifications réussies augmente, tandis que le nombre 
d'identifications partiellement réussies et non réussies diminue (expérimental : 
X2(3)=1458,952; p<0,001; V=0,466 et témoin: X2(3)=1094,923; p<0,001; V=0,404). 
4.1.1.2 Résultats selon l'identification partielle du sujet aux deux tests 
En ce qui concerne le statut d'identification partielle du sujet, qui s'applique aux 
réalisations du sujet par un GN comprenant plus d'un mot (les sujets réalisés par 
des pronoms ou des GN contenant un seul nom propre ne pouvant pas être 
partiellement identifiés), nous avons différencié les identifications qui incluent le 
noyau du GN de celles qui l'excluent. La figure 4.2 présente les taux 
d'identification pour chacun des types d'identification partielle, pour les deux 
groupes. 
9 Toutefois, sur le plan descriptif, on peut observer que, au posttest, les élèves des deux groupes 
ont effectué des identifications très semblables, bien que le groupe expérimenta l a fait 
légèrement plus d'identifications réussies que le groupe témoin, et légèrement moins 
d'identifications non réussies. 
Figure 4.2 
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Au prétest, les élèves du groupe expérimental ont fait 1018 identifications 
partielles; 91,4 % de ces identifications incluaient le noyau du GN (930/1018), 
contre 8,6 % qui l'excluaient (88/1018). Du côté du groupe témoin, les élèves ont 
fait 885 identifications partielles, dont 93,2 % qui incluaient le noyau du GN 
(825/885) et 6,8 % qui l'excluaient (60/885). 
Comme le révèle un test de Khi-deux, il n'y a pas de différence entre les deux 
groupes au prétest (X2(1)=2,295; p=o,130; V=0,035)10 • 
Au posttest, les élèves du groupe expérimental ont fait 87 identifications 
partielles; 83,9 % de ces identifications incluaient le noyau du GN (73/87), contre 
16,1 % qui l'excluaient (14/87), alors que les élèves du groupe témoin ont fait 89 
identifications partielles, dont 78,7 % qui incluaient le noyau du GN (70/89) et 
21,3 % qui l'excluaient (19/89). 
10 Bien qu'il n'y aucune différence significative, une observation descriptive nous permet de 
constater que les élèves du groupe expérimental ont fait davantage d'identifications partielles 
que le groupe témoin, et que, parmi celles-ci, un moins grand nombre incluait le noyau. Par 
ailleurs, pour les deux groupes, le taux d'identification incluant le noyau est largement supérieur 
au taux d'identification excluant le noyau. 
Aucune différence n'a été relevée par un test de Khi-deux entre les deux groupes 
au posttest (X2(1)=0,798; p=0,372; V=o,067t, mais il y a une différence 
significative dans le temps pour les deux groupes (expérimental : X2(2)=138,203; 
p<0,001; V=0,330; témoin: X2(2)=156,796; p<0,001; V=0,351). Ainsi, le nombre 
d'identifications partielles chez les deux groupes a chuté au posttest. 
4.1.1.3 Résultats selon les identifications non réussies en présence d'un CP 
adjacent: un cas particulier 
Parmi les types d'identifications non réussies, les cas où le sujet était adjacent à 
un complément de phrase (CP), soit les positions 2.1 et 3 (voir section 3.2.3) 
présentent un important changement dans les identifications non réussies 
effectuées par les élèves entre le prétest et le posttest, ce qui n'était pas le cas 
pour les autres positions. Pour cette raison, nous les avons analysés de façon plus 
poussée, et ces résultats seront discutés dans notre cinquième chapitre. Pour ces 
cas, nous avons divisé les réponses des élèves en deux types : les identifications 
non réussies incluant le sujet et le CP et ies autres identifications non réussies. La 
figure 4·3 illustre la répartition résultant de notre analyse. 
11 D'un point de vue strictement descriptif, on observe aussi que, si le taux d'identification incluant 
le noyau est toujours supérieur au taux d'identification excluant le noyau pour les deux groupes 
au posttest, l'écart est moins grand qu'au prétest. De plus, contrairement au prétest, c'est le 
groupe expérimental qui a fait davantage d'identifications partielles incluant le noyau que le 
groupe témoin. 
Figure 4·3 
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Au prétest, sur un total de 341 identifications non réussies pour les positions 2.1 et 
3, le groupe expérimental a fait 7,6 % d'identifications incluant le sujet et le CP 
(26/341) et 92,4 % d'autres identifications non réussies (315/341), alors que le 
groupe témoin, qui a fait 307 identifications non réussies pour les positions 
analysées, a fait 7,6 % d'identifications incluant le sujet et le CP (16/307) et 94,8 % 
d'autres identifications non réussies (291/307). 
Sur le plan descriptif, le graphique permet d'illustrer que peu d'identifications 
incluant le sujet et le CP sont effectuées au prétest, et ce, pour les deux groupes. 
Selon un test de Khi-deux, il n'y a pas de différence entre les deux groupes au 
prétest (X2(1)=1,552; p=o,213; V=0,049). 
Au posttest, pour le groupe expérimental, 72,7 % de 198 identifications non 
réussies pour les positions 2.1 et 3 incluent le sujet et le CP (144/198), contre 24,3 % 
d'autres identifications non réussies (54/198). Pour le groupe témoin, c'est 58,8 % 
de 216 identifications non réussies pour les positions 2.1 et 3 qui incluent le sujet 
8o 
et le CP (127/216), alors que 41,2 % sont d'autres identifications non réussies 
(127/216). 
Un test de Khi-deux révèle qu'il y a une différence entre les groupes au posttest 
(X2( 1 )=8,867; p=0,003; V=o, 146 ). De manière descriptive, le graphique illustre 
que, chez les deux groupes, les identifications incluant le sujet et le CP font un 
bond du prétest au posttest; ce bond est davantage marqué chez le groupe 
expérimental. 
4.1.2 Résultats selon les scores des participants 
En plus de l'analyse sur les fréquences des réponses des élèves, qui ont permis de 
détailler ces réponses, nous avons aussi analysé leurs scores associés à la tâche 1 
afin de mesurer leur performance. Le test étant constitué de 48 phrases, le score 
maximal est de 96 points : pour chaque phrase, l'élève pouvait obtenir 2/2 pour 
une identification réussie, 1/2 pour une identification partiellement réussie ou o/2 
pour une identification non réussie ou absente. 
Ces scores ont été analysés à l'aide d'ANOVAs à mesures répétées à deux facteurs 
(un facteur temps répété [prétest et posttest] et un facteur groupe fixe), dans le 
but de mettre au jour l'évolution de la performance des élèves des deux groupes. 
Ces tests ont été effectués non seulement sur le score global des élèves, mais 
aussi sur le score obtenu à chacune des positions et des réalisations du sujet dans 
le test. De plus, une analyse par quartiles a été faite afin de comparer l'évolution 
de la performance chez les élèves forts, moyens et faibles. 
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4.1.2.1 Résultats selon le score global des participants 
Le tableau 4.1 présente les moyennes et écarts-types des scores d'identification 
du sujet aux deux tests, pour les deux groupes, et la figure 4·4 représente 
graphiquement ces moyennes. 
Tableau 4.1 Moyennes et écarts-types des scores d'identification du sujet aux 
deux tests pour les deux groupes 
Prétest Posttest 
expérimental témoin expérimental témoin 
Écart- Moyenne Écart- Moyenne Écart- Moyenne Écart-Moyenne 
type type type type 
score 55,43 23,47 59,28 24,21 83,04 12,94 81,76 15,23 
Figure 4·4 Moyennes des scores d'identification du sujet aux deux tests 
pour les deux groupes 
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En ce qui concerne le score global des participants, aucune interaction n'a été 
constatée par I'ANOVA à mesures répétées (F (1, 138)=2,223; p=0,138; 11 2 
part=o,o16). De plus, il n'y a aucun effet global de groupe (F (1 , 138)=0,210; 
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p=0,647; fJ 2 part=o,oo2), mais on observe un effet global de temps (F (1, 
138)=2451,791; p<o,oo1; f] 2 part=0,947). Ainsi, les deux groupes s'améliorent du 
prétest au posttest, de la même façon. 
4.1. 2.2 Résultats selon les scores par niveaux 
Une analyse par quartiles a été effectuée sur les scores des élèves au prétest, afin 
de faire un classement : le premier quartile compose le niveau faible, les 
deuxième et troisième quartiles, le niveau moyen et le quatrième, le niveau fort. 
Le tableau 4. 2 présente les résultats descriptifs des participants par groupe, 
niveau et temps. 
Tableau 4.2 Moyennes et écarts-types des scores d'identification du sujet aux 
deux tests pour les deux groupes et les trois niveaux 
Groupe Niveau Temps Moyenne Écart-type 
Prétest 23,44 14,02 
Faible 
Postte t 70,60 17,84 
Prétest 56,03 10,64 
Expérimental Moyen 
84,80 Posttest 9,19 
Prétest 85,94 5,46 
Fort 
Posttest 90,80 5,68 
Prétest 28,86 12,18 
Fa ibl e 
Posttest 70,32 19,17 
Prétest 64,47 9,24 
Témoin Moye n 
Posttest 84,59 10,44 
Prétest 86,32 4,74 
Fort 
Posttest 90,68 5,83 
La figure 4·5 présente la moyenne des scores d'identification du sujet aux deux 
tests, pour les deux groupes et pour les trois niveaux. 
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Une ANOVA à mesures répétées révèle que l'interaction triple entre temps, 
groupe et niveau n'est pas significative (F (2, 134)=0,744; p=0,477; Jl 2 part=o,o11), 
tout comme l'interaction temps et groupe (F ( 1, 134 )=3,704; p=0,056; Jl 2 
part=0,027) et niveau et groupe (F (2, 134)=0,575; p=0,564; Jl 2 part=o,oog). 
L'effet g lobal du groupe est, lui aussi , non significatif (F (1, 134)=2,563 ; p=0,11 2; Jl 2 
part=0,019). Par contre, on constate une interaction entre temps et niveau (F (2, 
134)=61,188; p<0,001; f1 2 part=0,477): ainsi, des tests sur les effets simples ont 
été menés pour différencier les effets de temps et de niveau. 
D'abord, si on s'intéresse à l'évolution des niveaux dans le temps, on remarque 
que, pour les niveaux faible et moyen (peu importe qu'ils appartiennent au 
groupe expérimental ou témoin), il y a une différence significative du prétest au 
posttest (p<o,oo1 ), mais pas pour le niveau fort (p=o,o66 ). Ainsi, les élèves faibles 
et moyens s'améliorent dans le temps, mais les forts restent au même niveau. 
Ensuite, en comparant les niveaux entre eux, on constate qu'au prétest, une 
différence significative existe entre chacun des niveaux (p<o,oo1). Toutefois, au 
posttest, alors que le niveau faible se différencie du niveau moyen et du niveau 
fort (p<o,oo1), il n'y a plus de différence significative entre le niveau moyen et le 
niveau fort (p=o,os8). Les élèves moyens ont donc rejoint les élèves forts. 
4.1.2.3 Résultats selon les scores pour chaque position du sujet 
Les scores des deux groupes pour chaque position du sujet ont été soumis à des 
ANOVAS à mesures répétées. Le tableau 4·3 présente les résultats descriptifs des 
participants par groupe et temps pour chacune des positions. 
ss 
Tableau 4·3 Moyennes et écarts-types des scores d'identification du sujet selon 
sa position, aux deux tests, par groupe 
Prétest Posttest 
Positions expérimental témoin expérimental témoin 
Écart- Écart-
Moyenne Écart- Moyenne Écart-Moyenne 
type Moyenne type type type 
1 14,89 5.94 16,01 6,03 22,71 2,13 22,37 2,63 
2 15,40 6,10 16,32 6,08 20,17 4,01 19,97 4,26 
3 13,13 7,18 14,27 7,51 21,36 5,22 20,67 5,40 
4 12,01 6,19 12,68 6,72 18,80 5,53 18,74 6,56 
2.1 7,67 3,27 8,35 3,25 8,51 3,98 8,67 3,80 
2.2 7,74 3,19 7,97 3,18 11,66 1,02 11,30 1,32 
4·1 10,04 5,14 10,96 5,71 15,51 4,80 15,66 5,57 
4·2 1,97 1,85 1,72 1,89 3,29 1,36 3,09 1,62 
La figure 4.6 présente les résultats des tests dans le temps pour chacune des 
positions et chacun des groupes. 
Figure 4.6 
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Pour chacune des positions, aucune interaction temps et groupe n'est observée, 
et l'effet global de temps est significatif, mais pas l'effet global de groupe. Ainsi, 
les deux groupes s'améliorent dans le temps, de la même façon, pour toutes les 
positions. Les valeurs de significativité aux tests effectués sont disponibles dans 
le tableau 4·4· 
Tableau 4·4 Valeurs de significativité des résultats selon les positions du sujet 
Position 
Interaction Effet global de temps Effet global de groupe {Représentation) 
1 F (1, 138)=2,579; F {1, 138)=3743,381; F (1, 138)=0,401; 
{S-V) p=0,111; f1 2 part=0,018 p<o,oo1 ; 112 part=0,964 p=0,528 ; f12 part=0,003 
2 F (1, 138)=0,838; F (1, 138)=2836,186; F (1, 138)=0,218; 
{S- X- V) p=0,362; f12 part=o,oo6 p<0,001 ; rp part=0,954 p=0,642; f12 part=0,002 
3 F (1, 138)=2,726; F {1, 138)=1426,985; F (1, 138)=0,083; 
X-S-V) p=0,101; f12 part=0,019 p<o,oo1 ; 112 part=0,912 p=0,774; f12 part=o,oo1 
4 
F (1, 138)=0,539 
F (1, 138)=1133,904; F (1, 138)=0,121; 
V-S) p=0,464; f12 p<o,oo1 ; 112 part=o,892 p=0,728; f12 part=0,001 part=0,004 
2.1 F (1, 138)=0,391; F (1, 138)=1271,729; F (1, 138)=0,741; 
(S- pro- V) p=0,533; f12 part=0,003 p<o,oo1 ; 112 part=0,902 p=0,391 ; f12 part=o,oo5 
2.2 F (1, 138)=1,105; F (1, 138)=3806,984; F (1, 138)=0,075; 
(S- CP- V) p=0,295; f12 part=o,oo8 p<0,001 ; 112 part=0,965 p=0,785; fl2 part=0,001 
4·1 F (1, 138)=0,769; F (1, 138)=1148,341; F (1, 138)=0,512; 
{V-S) p=o, 111 ; f12 part=0,024 p<o,oo1 ; 112 part=o,893 p=0,475; f12 part=o,oo4 
4·2 F (1, 138)=0,031; F (1, 138)=450,441; F (1, 138)=0,931; (V- S - reste du p=o,86o; f12 
prédicat) part=O,OOO p<0,001; f12 part=0,765 p=0,336 ; f12 part=0,007 
4.1.2-4 Résultats selon les scores pour chaque réalisation du sujet 
Enfin, les scores des deux groupes pour chaque réalisation du sujet ont aussi été 
soumis à des ANOVAs à mesures répétées. Le tableau 4.5 présente les résultats 
descriptifs des participants par groupe et temps pour chacune des réalisations, et 
la figure 4.7 les représente graphiquement. 
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Tableau 4·5 Moyennes et écarts-types des scores d'identification du sujet selon 
sa réalisation, aux deux tests, par groupe 
Prétest Posttest 
Réalisations expérimental témoin expérimental témoin 
Écart- Écart-
Moyenne Écart- Moyenne Écart-Moyenne 
type Moyenne type type type 
1 5.54 2,66 5,61 2,45 6,74 1,28 6,51 1,30 
2 4,31 3,09 4,65 3,38 7.43 1,14 7,09 2,09 
3 4,19 3,15 3,52 3,46 6,66 2,06 6,06 2,74 
4 4,78 2,35 5,24 2,38 6,51 1,69 6,66 1,69 
5 4,68 2,31 5.55 2,30 7,23 1,26 7,26 1,35 
6 4,72 2,32 5,31 2,31 6,30 1,63 6,14 1,69 
7 4,38 1,68 4.73 1,90 7,20 1,26 7,13 1,27 
8 4,83 2,33 5,11 2,35 7,60 1,04 7,51 1,07 
9 4.53 2, 07 4,82 2,21 6,49 1,65 6,77 1,61 
10 4,86 2,18 5,34 2,20 7,04 1,52 6,89 1,49 
11 4.49 2,14 4,89 2,23 7,17 1,50 6,94 1,69 
12 4,13 2,16 4,52 2,10 6,67 1,78 6,80 1,72 
Figure 4·7 Moyennes des scores d'identification du sujet selon sa 
réalisation, aux deux tests, par groupe 
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Pour toutes les réalisations, exceptée la réalisation 5, il n'y a aucune interaction 
temps et groupes, et l'effet global de temps est significatif, alors que l'effet 
global de groupe ne l'est pas. Ainsi, pour ces réalisations, les élèves des deux 
groupes s'améliorent dans le temps, de la même façon. 
En ce qui concerne la réalisation 5 (GN [Dét + N + GAdj]), une interaction a été 
observée F (1, 138)=5,082 p=o,o26; rp part=0,036, ce qui a mené à des tests 
d'effets simples pour différencier les effets de temps et de groupe. Ceux-ci ont 
révélé qu'il y a une différence entre le groupe expérimental et le groupe témoin 
au prétest (p=0,029), mais que cette différence disparaît au posttest (p=0,897)12 • 
De plu s, il y a une différence pour les deux groupes entre le prétest et le posttest 
(p<o,oo1 ). L'ensemble des valeurs de significativité aux tests effectués sont 
disponibles dans le tableau 4.6. Comme une interaction a été constatée pour la 
réalisation 5, l'effet global de temps et l'effet global de groupe n'ont pas été 
calculés. 
12 Nous pensons que cela s'explique par la mise en page de la version 2 du t est destinée au groupe 
expérimental (an nexe D): la phrase #37 se trouvait sous un encadré, et a ét é omise par 17 des 37 élèves 
qui ont reçu cett e version. Au posttest, comme les élèves ont pris dava ntage de temps pour rem plir le 
questionnaire, nous pensons que ce la a contribué à réduire la proportion d'omissions. 
Tableau 4.6 Valeurs de significativité des résultats selon les réalisations du 
sujet 
Réalisation 
Interaction Effet global de temps Effet global de (Représentation) groupe 
1 F (1, 138)=0,515; F (1, 138)=1985,048; F (1, 138)=0,082; 
(GN [nom propre]) p=0,474; rp p<0,001 ; '12 p=0,774; rp 
part=0,004 part=0,935 part=o,oo1 
2 F (1, 138)=1,642; F (1, 138)=1110,287; F (1, 138)=0,002; 
(Pronom encadrable p=0,202; rp p<0,001 ; '12 p=o,968; 112 
elles) part=0,012 part=o,889 part<0,001 
3 F (1, 138)=0,012; F (1, 138)=598,492; F (1, 138)=2,260; 
(Pronom non p=0,911 ; rp p<0,001 ; '12 p=0,135; rp 
encadra ble) part=O,OOO part=o,813 part=0,016 
4 
F (1, 138)=0,651 ; F (1, 138)=1764,053; F (1, 138)=1,301; 
(GN [Dét + N]) p=0,421 ; rp p<0,001 ; '12 p=0,256 ; 1"]2 
part=o,oos part=0,927 part=0,009 
5 
F (1, 138)=5,082 
(GN [Dét + N + GAdj]) p=0,026 ; '12 - -
part=0,036 
6 F (1, 138)=3,307; F (1, 138)=1721,345; F (1, 138)=0,624; 
(GN [Dét + GAdj + N]) p=0,071 ; rp p<0,001; '12 p=0,431 ; rp 
part=0,023 part=0,926 part=0,004 
7 
F (1, 138)=1,887; F (1, 138)=2937,735; F (1, 138)=0,394; 
(GN [Dét + N + GN]) p=0,172; rp p<0,001 ; '12 p=0,531 ; rp 
part=0,013 part=0,955 part=0,003 
8 F (1, 138)=0,998; F (1, 138)=2719,309; F (1, 138)=0,200; 
(GN [Dét + N animé + p=0,320 ; rp p<0,001 ; '12 p=0,656 ; rp 
GPrép (N animé)]) part=0,007 part=0,952 part=0,001 
9 F (1, 138)=0,000; F (1, 138)=2038; F (1, 138)=1,310; 
(GN [Dét + N animé+ p=0,1, ooo; rp p<0,001 ; '12 p=0,254; rp 
GPrép (N non animé)]) part=O,OOO part=0,937 part=0,009 
10 
F (1, 138)=2,784; F (1, 138)=2269,722; F (1, 138)=0,423; (GN [Dét + N non animé+ 
GPrép (N animé)]) p=0,097; rp p<0,001 ; '12 p=0,517 ; rp 
part=0,020 part=0,943 part=0,003 
11 F (1, 138)=2,771; F (1, 138)=2053,130; F (1, 138)=0,129; 
(GN [Dét + N non animé+ p=0,098; rp p<0,001; rp p=0,721; rp 
GPrép (N non animé)]) part=0,020 part=0,937 part=0,001 
12 F (1, 138)=0,433; F (1, 138)=1731,714; F (1, 138)=0,939; 
(GN [Dét + GAdj = N + p=0,512; '12 p<0,001 ; '12 p=0,334; '12 
Grép]) part=o,oo3 part=0,926 part=0,007 
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4.2 Objectif 2 : Capacité à réaliser des arbres syntaxiques 
La séquence didactique conçue et mise en œuvre dans nos trois classes 
expérimentales comportait une exposition aux arbres syntaxiques. Ceux-ci 
faisaient simplement partie de la séquence, chaque phrase du corpus étant 
systématiquement présentée sous la forme arborescente. Nous n'avons ni 
enseigné explicitement comment en produire ni enseigné quand et comment les 
utiliser. De plus, bien que le prétest comprenait aussi une tâche de réalisation 
d'arbres, aucun élève n'a pu en réaliser. Ainsi, le seul élément que nous puissions 
mesurer à partir des données collectées est la capacité des élèves à reproduire 
fidèlement le modèle rencontré dans la séquence, visible dans la figure 4.8. Les 
caractéristiques du modèle sont décrites à la section 3.3.2. 
Figure 4.8 Exemple du modèle proposé pour notre recherche 
De nos jours, plusieurs adultes stressés achètent des cahiers à colorier. 
p 
GV IPRËDIC.A Tl 
~ 
GPrép !ePI 
6 
GN 
Dét 
1 
N GAdj 
1 Li 
De nos jours plusieurs adultes stressés achètent des call iers à colorier 
La tâche 2 du test effectué par les 70 élèves du groupe expérimental consistait en 
la réalisation d'arbres syntaxiques pour 6 des 48 phrases du test, ce qui au rait 
permis de recueillir 420 arbres (70 X 6 ). Toutefois, 12 arbres n'ont pas été réalisés 
par les élèves, ce qui totalise 408 arbres effectivement réalisés. 
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L'analyse qualitative effectuée sur les données recueillies nous a permis de 
répondre aux questions suivantes, que nous vous présenterons en détail : 
Pour chacun des 4 aspects, les arbres réalisés sont-ils fidèles au modèle 
présent dans la séquence, partiellement fidèles ou non fidèles? 
Lorsqu'un des aspects n'est pas totalement fidèle au modèle présenté en 
classe, en quoi diffère-t-il ? 
Quels autres types d'erreurs peuvent être observés dans les arbres 
réalisés? 
La section 4.2.1 présentera les résultats concernant les deux premières questions. 
Par ailleurs, il est important de noter que, pour cette section, nous décrivons 
seulement la structure arborescente réalisée par l'élève : ainsi, il se peut que la 
structure soit fidèle au modèle selon différents aspects, mais qu'elle comporte 
des erreurs d'identification de catégories grammaticales ou de groupes 
syntaxiques, ou encore de fonctions, comme le montre l'exemple de la figure 4.9, 
où le sujet est identifié erronément, entre autres. Ainsi, un arbre dans lequel le 
sujet est identifié de façon erronée peut être tout de même fidèle sur le plan de la 
notation et des éléments graphiques utilisés. Ces erreurs concernent notre 
troisième question, et seront décrites à la section 4.2.2. En outre, ce chapitre vise 
à décrire objectivement les arbres réalisés par les élèves en comparaison du 
modèle qui leur a été fourni dans la séquence d'enseignement: le chapitre 5 
discutera des liens entre cette description et les connaissances des élèves. 
Figure 4·9 Exemple d'erreur d'étiquetage 
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4.2.1 Fidélité des arbres réalisés selon l'ensemble des 4 aspects du modèle 
Nous avons catégorisé chaque arbre analysé selon qu'il est tout à fait fidèle au 
modèle présenté dans la séquence, partiellement fidèle, c'est-à-dire qu'il présente 
à la fois des caractéristiques du modèle et d'autres caractéristiques, ou non fidèle, 
s'il présente seulement des caractéristiques différentes du modèle. 
Les graphiques qui seront présentés dans les sections suivantes suivront un code 
de couleur précis : la catégorie «fidèle » sera représentée en vert, la catégorie 
«partiellement fidèle », en jaune et la catégorie« non fidèle», en rouge. 
Cette catégorisation a d'abord été effectuée sur le plan global pour chacun des 4 
aspects de la représentation graphique: la figure 4.10 présente les résultats de 
cette analyse basée uniquement sur des statistiques descriptives. De plus, chaque 
aspect sera décrit en détail dans les prochaines sections. 
Figure 4.10 Fidélité au modèle selon les 4 aspects 13 
80,0% 68,6 *73,1 
PF 
Notation Nivea ux de décomposition Éléments représentés Éléments graphiques 
* (total des 5 éléments) ** (total des 6 éléments) 
13 
*/**Changement d'échelle: il s'agit d ' un total d'éléments qui seront vus chacun en détail 
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D'abord, on observe que 61,3 % des arbres (250/408) présentent une notation 
partiellement fidèle au modèle, contre 38,7 % (158/408) qui présentent tout à fait 
la même notation. Les niveaux de décomposition sont majoritairement fidèles au 
modèle (68,6 %, 280/408). 
Par ailleurs, en ce qui concerne l'aspect «éléments représentés», cinq éléments 
ont été analysés : représentation des fonctions, groupes, catégories 
grammaticales, ordre et phrase « P ». Ces éléments seront développés en détail 
plus loin: la figure 4.10 illustre le total des 5 éléments représentés (408 X 5 
éléments, pour un total de 2040 ). Ainsi, on observe que 73,1 % du total des 
éléments représentés ( 1492/2040) sont fidèles au modèle. 
Enfin, la figure 4.10 présente aussi le total des 6 éléments graphiques qui ont été 
analysés: emplacement de la phrase réalisée, utilisation des branches, 
identification de la branche du noyau du groupe qui réalise le sujet, encadrement 
des fonctions, symbole pour les groupes non décomposés et symbole pour les 
expansions du noyau du groupe qui réalise le sujet. Pour ce dernier élément, 
comme seulement 3 items sur 6 présentaient un sujet réalisé par un groupe 
comprenant des expansions, 200 arbres ont été analysés. Ainsi, le total des 6 
éléments graphiques est de 2240 ((408 x s) + 200). 
Les résultats pour cet aspect sont plus partagés : 43,4 % du total des éléments 
graphiques qu'on retrouve dans les arbres analysés (972/2240) sont fidèles au 
modèle, 4,5 % ( 101/2240) le sont partiellement et 52,1 % ( 1167/2240) sont différents. 
Dans les sections suivantes, nous décrirons les arbres analysés selon leur fidélité 
au modèle, et ce, de façon détaillée pour chacun des aspects. De plus, nous 
présenterons ce qui a été réalisé par les participants lorsque leurs arbres diffèrent 
du modèle. 
4.2.1.1 Notation: fidélité des arbres réalisés 
L'aspect « notation » ne comporte aucune sous-catégorie : les arbres analysés 
étaient soit fidèles au modèle, soit partiellement fidèles, mais aucun n'en différait 
totalement. Le tableau 4.7 présente la description des deux catégories ainsi que 
des exemples. 
Tableau 4·7 Notation: catégories et exemples 
Caté orie et description 
Fidèle 
L'élève uti lise se ulement la 
notation du modèle, c'est-à-
dire les mêmes abréviations 
Fréq. % 
pour les catégories 158/408 38,7 % 
grammatica les, les groupes et 
la fonction CP, et les mot s au 
long pour les fonct ions sujet 
et prédicat. 
Partiellement fidèle 
Certaines catégories 
grammatica les ou groupes ou 
la fonction CP sont écrits au 
long (nom plutôt que N, par 
exemp le) plutôt que leurs 
abréviations . 
ou 
Les fonctions sujet ou 
prédicat sont notées par une 
abréviation. 
ou 
Le sujet est not é GS ou Sujet 
de Pb. 
250/408 61,3 % 
Exemple 
,,0~" 
I 1S , es s oJ a W (\ :iJc.. 
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Les arbres qui présentent une notation partiellement fidèle (61,3 %, 250/408) 
partagent quelques différences minimes : quelques éléments sont nommés par 
leur appellation (par exemple nom) plutôt que par leur abréviation (par exemple 
N), ou bien les fonctions sujet ou prédicat sont abrégés (Préd plutôt que 
prédicat), ou encore la fonction sujet est notée GS ou Sujet de Pb, plutôt que sujet, 
comme l'illustre le deuxième exemple du tableau 4.7. 
4.2.1.2 Niveaux de décomposition: fidélité des arbres réalisés 
100 % des arbres analysés sont décomposés au premier niveau, c'est-à-dire qu'ils 
représentent les groupes de la phrase (les groupes qui réalisent les fonctions 
sujet, prédicat et CP, s'il y a lieu). C'est au deuxième niveau de décomposition que 
les arbres diffèrent. Le tableau 4.8 décrit les trois catégories de niveaux de 
décomposition. 
68,6 % des arbres analysés (280/408) respectent le modèle sur le plan de la 
décomposition, en ce sens que seul le groupe qui réalise le sujet est décomposé 
au deuxième niveau. 10,0 % (41/408) respectent partiellement le modèle, puisque 
le groupe qui réalise le sujet et au moins un autre groupe de la phrase sont 
décomposés, en tout ou en partie : par exemple, dans le tableau 4.8, le GV est 
décomposé en partie. Enfin, 21,3 % des arbres (87/408) ne présentent aucun 
groupe décomposé au deuxième niveau. 
g8 
Tableau 4.8 Niveaux de décomposition :catégories et exemples 
Catégorie et description 
Fidèle 
Le groupe qui est identifié 
comme réalisant le sujet est 
décomposé dans l'arbre. 
Partiellement fidèle 
Le groupe qui est identifié 
comme réalisant le sujet est 
décomposé dans l'arbre, ainsi 
qu'au moins une partie d'un 
autre groupe, qui réalise la 
fonction prédicat ou CP. 
Non fidèle 
Aucun groupe de la phrase 
n'est décomposé. 
ou 
Un autre groupe que le groupe 
qui réalise le sujet est 
décomposé. 
Fréq. 
280/408 
41/408 
% 
68,6 % 
10,0 % 
21,3 % 
Exemple 
. . . . . ~ .if;},- - --- -. 
G~~ 
~ 
1 
.i.ullaurne 
p 
G\ \['redv@] 
' /~ el.c.te le charnp·tOI'' rnund:o 
4.2.1 .3 Éléments représentés: fidélité des arbres réalisés 
Le modèle d'arbre utilisé dans la séquence représentait systématiquement les 
cinq éléments suivants: les fonctions de la phrase (sujet, prédicat, CP), les 
groupes de la phrase (GN, GV et GPrép) et les expansions du noyau du groupe qui 
réalise le sujet (GPrép ou GAdj), les catégories grammaticales à l'intérieur du 
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groupe qui réalise le sujet (Dét, N, Pro, etc.), l'ordre de la phrase (canonique ou 
non) et le symbole« P »(pour phrase) au haut de l'arbre. Il est important de noter 
que, dans cette section, par représentation d'un élément nous entendons que 
l'élément est présent dans l'arbre. La fidélité au modèle selon ces éléments pour 
l'ensemble des arbres (408) est illustrée dans la figure 4.11. 
Figure 4.11 Fidélité selon l'ensemble des éléments représentés 
84,8 
13,5 
2,7 
Fonctions Groupes Classes Ordre Phrase P 
On constate que, pour tous les éléments représentés, excepté les groupes, la 
majorité des arbres respectent fidèlement le modèle. En étudiant chacun des 
éléments, il nous a été permis de regrouper en sous-catégories ce que les élèves 
ont réalisé: les tableaux suivants présentent cette catégorisation. 
Les fonctions 
En ce qui concerne la représentation des fonctions, la catégorie « partiellement 
fidèle» regroupe trois sous-catégories, décrites et exemplifiées dans le tableau 
4·9· 
Comme l'illustre le tableau 4.9, 84,8 % des arbres réalisés (346/408) représentent 
toutes les fonctions de la phrase : le premier exemple montre cette 
représentation fidèle au modèle. Seulement 6,9 % des arbres (28/408) ne 
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représentent pas la fonction sujet (deuxième exemple), 1,2 % (5/408) 
représentent seulement cette fonction (troisième exemple) et 4,4 % (18/408) 
omettent la fonction prédicat ou CP (quatrième exemple), alors que 2,7 % ( 11/408) 
ne présentent aucune fonction (dernier exemple). 
Tableau 4·9 Fonctions représentées: catégories et exemples 
Catégorie et description Fréq. % Exemple 
Fidèle 
-
- - -- p - --·-
--Toutes les fonctions de la /~ - ' 1 phrase sont re présentées 346/408 84,8 % JGJifrC'C Ldr (s ujet et pré dicat, e t CP s' il y or. t N~~ G)IOJ / , 
e n a un). 1 1 --
!...ri ra I"..S leœ 1 lf1.. rf'.h:- lcl fi( 11 ( fOord 
Partiellement fidèle 1 
Seule la fo nct ion 
28/408 6,9 % /P~v~ préd icat et/ou CP est m~ re présentée. ,~,..,, ~, Wt nnle ,ni t 'CUl· 1( "uulo#ll'e 
ClJ 
;aï 
'"0 ' 
~ ais l'arbre de la phrase 17, selon ce !Je tu connais. 
... Partiellement fidèle 2 7 ' p c: ClJ E Seu le la fo nctio n sujet ~ 5/408 1,2 % ~· t Cl\~ 1 o. J ou2Ç onn! d'hypoa,J 1t Qj est re présent ée. {J.trlf ,n ~~rt :;::; 
1.. 
ra 
0.. 
Partiellement fidèle 3 
Seul es les fo nctions Ç> 
s uj et e t prédicat OU CP / ~ 
sont représe ntées, 18/408 4,4 % GJJM GV~ 1 ~v a lors qu'i l y a un l) 
1 \'1à\e. llœ. bcu.me prédicat ET un CP dans O~rde \o..~ c.l'ot 1on'll 
la phrase. 
Non fidèle ~~~ Aucune fonction n'est 11/408 2,7 % re présentée. les ~~,s?.esLlQJ> ~v\\t~~\ c ·~ \';) • 
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Les groupes syntaxiques 
Pour caractériser la représentation des groupes syntaxiques, 5 sous-catégories de 
la catégorie «partiellement fidèle» et 2 sous-catégories de «non fidèle» sont 
nécessaires. Toutes les catégories sont décrites dans le tableau 4.10. 
La représentation des groupes est variée, comme on peut l'observer dans le 
tableau 4.10. En effet, seulement 33,3 % des arbres (136/408) sont fidèles au 
modèle : les groupes de la phrase et les groupes à l'intérieur du groupe qui réalise 
le sujet sont donc représentés (comme dans le premier exemple, où on observe 
que l'expansion GAdj est représentée dans le groupe qui réalise le sujet). 
Ensuite, une proportion de 29,4 % ( 120/408) représente seulement les groupes de 
la phrase, c'est-à-dire que les groupes à l'intérieur du groupe qui réalise le sujet ne 
sont pas représentés (deuxième exemple). 10,3 % (42/408) ne représentent pas le 
groupe qui réalise le sujet (quatrième exemple), contre 6,6 % (27/408) qui 
représente uniquement celui-ci (sixième exemple), 9,6 % (39/408) omettent le 
groupe qui réalise le prédicat ou celui qui réalise le CP (troisième exemple), et un 
minime 0,7 % (3/408) représente seulement le groupe expansion du groupe qui 
réalise le sujet (cinquième exemple). 
Enfin, 8,8 % (36/408) ne représentent aucun groupe (huitième exemple) et 1,2 % 
(5/408), d'autres expansions (septième exemple). 
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Tableau 4.10 Groupes syntaxiques représentés: catégories et exemples 
Caté orie et description 
Fidèle 
Les groupes qui réalisent les 
fonctions de la phrase sont 
représentés, tout comme les 
groupes expansions du noyau 
du groupe qui réalise le sujet. 
Partiellement fidèle 1 
Tous les groupes de la 
phrase sont représentés, 
mais pas les groupes 
expansions du noyau du 
groupe qui réalise le 
sujet. 
Partiellement fidèle 2 
Les groupes qui réalisent 
la fonction sujet et la 
fonction prédicat OU CP 
sontreprésentés(un 
étant manquant). 
~ Partiellement fidèle 3 
~ Le groupe qui réalise le 
1:: sujet n'est pas 
Q) E représenté : seulement la 
Fréq. 
120/408 
39/408 
~ fonction est présente. Le 42/408 Qj 
·-e groupe qui réalise le 
~ prédicat et/ou celui qui 
réalise le CP est 
représenté. 
Partiellement fidèle 4 
Seulement le groupe 
expansion du noyau du 
groupe qui réalise le 
sujet est représenté. 
Partiellement fidèle 5 
Les groupes qui sont 
prédicat et CP ne sont 
3/408 
% 
33,3 % 
29,4 % 
9,6 % 
10,3 % 
0,7 % 
pas représentés: 27/408 6,6 % 
seulement la fonction est 
présente. 
Exemple 
--P -
"-.---
CP 
.v . 
~ / __ 
-t- _ _ LuT 
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Non fidèle 1 
Des groupes expansions 
autres que dans le 5/408 1,2 % 1 
groupe qui réalise le 
..9;! sujet sont représentés . 
-Q) 
"0 
:.;:: 
c 
0 
1 
~ J z Non fidèle 2 Aucun groupe n'est 36/408 8,8 % représenté. ,]\~"' 
Les catégories grammaticales 
Toutes les sous-catégories qui ont servi à décrire la représentation des catégories 
grammaticales dans les arbres analysés sont présentées dans le tableau 4.11. 
On observe dans ce que les catégories grammaticales représentées par les élèves 
sont majoritairement fidèles au modèle (62,7 %, 256/408). Dans 16,4 % des cas 
(67/408), certaines catégories grammaticales dans le groupe qui réalise le sujet 
sont manquantes ou les catégories grammaticales à l'intérieur d'autres groupes 
sont aussi nommées (exemples 2 à 5). 18,4 % des arbres (75/408) ne représentent 
aucune classe (dernier exemple), et 2,5 % (10/408) représentent uniquement des 
catégories grammaticales à l'extérieur du groupe qui réalise le sujet. 
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Tableau 4.11 Catégories grammaticales: catégories et exemples 
Catégorie et description 
Fidèle 
Seulement les catégories 
Fréq. 
grammaticales se retrouvant 256/408 
dans le groupe qui réalise le 
sujet sont représentées. 
Partiellement fidèle 1 
Seulement certaines 
des catégories 
grammaticales se 
retrouvant dans le 
groupe qui réalise le 
sujet sont 
représentées. 
Partiellement fidèle 2 
Certaines des 
catégories 
grammatica les se 
retrouvant dans le 
groupe qui réa lise le 
sujet sont 
représentées . Une ou 
plusieurs catégories 
grammaticales 
d 'autres groupes sont 
aussi représentées . 
Partie llement fidèle 3 
Les catégories 
grammatica les se 
retrouvant dans le 
groupe qui réalise le 
sujet sont 
représentées . Une ou 
plusieurs classes 
d'autres groupes sont 
aussi représentées . 
Partiellement fidèle 4 
Toutes les catégories 
grammaticales de la 
phrase sont 
représentées. 
22/408 
9/408 
23/408 
% Exemple 
62,7 % 
2,2 % 
5,6 % 
3,2 % 
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Non fidèle 1 
Des catégories D 
grammaticales sont ~~ représentées, mais ne 10/408 2,5 % ~,-
Cl) font pas partie du 
;Qj groupe qui réalise le lD. ccù J itlrr • l'ld i 'J-~~" L () 1)([2 du..(~" 
"'C 
'+= sujet. 
c 
0 p z 
Non fidèle 2 / 
Aucune catégorie 
75/408 18,4 % 1 f:lyj1Jrcrl1 cd 1 grammaticale n'est r ~/- -
représentée. 
Il:.. (• rf"'n'f'nr 1'1.1 r r.. .1'(\ \J CU' 
L'ordre représenté 
En ce qui concerne l'ordre de la phrase représentée en arbre, le modèle utilisé 
était assez flexible. En effet, l'ordre canonique (sujet- prédicat- CP) ne devait pas 
obligatoirement être respecté dans la représentation : ainsi trois sous-catégories 
pour la catégorie «fidèle» ont dû être créées, ainsi que deux sous-catégories 
pour la catégorie « non fidèle». Pour cet élément, il n'y aucune occurrence de la 
catégorie «partiellement fidèle». Toutes les catégories sont décrites dans le 
tableau 4.12. 
Ainsi, 97,1 % de l'ordre représenté dans les arbres (396/408) est fidèle au modèle, 
puisque l'ordre pouvait être celui de la phrase telle qu'elle apparaissait dans le 
test, en ordre canonique (65,2 %, 266/408) (premier exemple) ou non (10,3 %, 
42/408) (troisième exemple), ou bien l'élève pouvait remettre la phrase dans 
l'ordre canonique (21,6 %, 88/408) (deuxième exemple). Par ailleurs, seulement 
2,9 % de l'ordre représenté (12/408) n'est pas fidèle au modèle: dans la moitié de 
ces cas (1,2 %, 5/408) l'ordre de la phrase a été complètement modifié par l'élève, 
ce qui crée une nouvelle phrase, comme Guillaume félicite Je champion mondial qui 
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devient Le champion mondial félicite Guillaume (dernier exemple). Dans l'autre 
moitié des cas, une partie de la phrase a été supprimée par l'élève (1,7 %, 7/408) 
(quatrième exemple). 
Tableau 4.12 Ordre représenté : catégories et exemples 
Caté orie et description Fréq. % Item du test et exemple 
Fidèle 1 Les restants dégoûtent les serveurs. 
L'arbre représente la ~~oncequtlu • ,.. ~ __.,.--
phrase telle qu'e ll e 
/ P--_ Gv ~4 ,4;,. __ 
apparait dans le test; elle 266/408 65,2 % GN~ / 
respectait déjà l'ordre 1 / J.t.t. t.b-~ 
canonique. 1 .;____ --
L.u ·~·.:t1. ~-:t..:J;- k ~-
Fidèle 2 Durant les réparations, les outils du 
L'arbre représente la 
phrase remise en ordre plombier nécessitent des soins particuliers. 
~ canonique par l'élève: la 
•<lJ 88/408 21,6 % "C phrase telle qu'elle ü: 
apparait dans le test ne 
respectait donc pas 
l'ordre canonique. 
Fidèle 3 Durant les réparations, les outils du 
L'arbre représente la plombier nécessitent des soins particuliers. 
phrase telle qu'elle 0f~ apparait dans le test; e lle 42/408 10,3 % ne respecte pas l'ordre ~- ~ ~ l ':"r -
canonique. ~M"Cil' e';) pcu1 on-:>, le:) ~le:l ru ~crnbtu réwJ>~fll1 ce till ~ fOl" 
Durant les réparations, les outils du 
Non fidèle 1 plombier nécessitent des soins particuliers. 
Une partie de la phrase r• r.rtw. de lll phue ''· •fion ce quy:o c 
telle qu'elle apparait dans 7/408 1,7 % 
le test a été supprimée 
par l'élève dans son arbre. 
Cl) 
;Qj 
"C Non fidèle 2 
'+= Guillaume félicite le champion mondial. 
c: L'arbre représente un 
0 
z ordre modifié, qui ne 
correspond ni à l'ordre 
canonique ni à l'ordre de 5/408 1,2 % 
la phrase telle qu'elle 
apparait dans le test : il 
s'agit d'une nouvelle 
phrase créée par l'él ève. 
1 
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La phrase « P » 
Enfin, le tableau 4.13 présente les catégories concernant la représentation de la 
phrase « P » dans l'arbre. 
Tableau 4.13 Phrase« P »:catégories et exemples 
Caté orie et description Fréq. % 
Fidèle 
La phrase « P » est représentée au 358/4o8 87,7 % 
haut de l'arbre pour relier les 
groupes de la phrase. 
Non fidèle 
La phrase P n'est pas représentée 
au haut de l'arbre pour relier les 
groupes de la phrase. 
50/408 12,3 % 
On peut observer que 87,7 % des arbres (358/408) représentent la phrase « P » au 
haut de l'arbre pour rattacher l'ensemble de la structure (premier exemple), alors 
qu'en contraste, 12,3 % (50/408) ne la représentent pas (deuxième exemple). 
4.2.1-4 Éléments graphiques: fidélité des arbres réalisés 
La distribution des résultats à propos du quatrième et dernier aspect d'analyse de 
la représentation graphique, les éléments graphiques, est plus variée que celle 
des autres aspects, comme on peut le voir dans la figure 4.12. Chacun des 
éléments graphiques analysés est détaillé dans cette section. 
108 
80,0 
60,0 
40,0 
20,0 
0,0 
Figure 4.12 
Phrase réa lisée 
Fidélité selon l'ensemble des éléments graphiques 
Branches Branche noyau du Fonctions Groupes de P pas Expansions d u 
sujet encadrées décomposés groupe qui est 
sujet * (3 item s} 
Phrase réalisée et branches 
Le tableau 4.14 regroupe trois éléments graphiques analysés : l'emplacement de 
la phrase réalisée, l'utilisation des branches et l' identification de la branche du 
noyau du groupe qui réalise le sujet. Chacun de ces trois éléments a la 
particularité de regrouper la totalité des arbres, ou presque, dans une seule 
catégorie. En effet, dans 97,5 % des cas (398/408), la phrase réalisée se trouve sur 
une même ligne au bas de l'arbre, c'est-à-dire que les bouts de phrase ne sont pas 
éparpillés dans la structure (premier exemple du tableau 4.14 ). Ensuite, 94,6 % des 
arbres analysés (386/408) présentent des branches qui relient indistinctement 
groupes, catégories grammaticales et fonctions à la phrase : au deuxième 
exemple du tableau 4.14, on voit qu'une branche va de « P » jusqu'à la fonction 
sujet, plutôt que vers le groupe qui la réalise, comme ce qu i est fait dans le 
modèle. Par ailleurs, la branche du noyau du groupe qu i réalise le sujet n'est 
presque jamais représentée en gras (5, 1 %, 21/408), alors que c'est ce que présente 
le modèle. 
QJ 
' Q) 
.~ 
~ 
'Q) 
.... 
Tableau 4.14 Phrase réalisée et branches: catégories et exemples 
Catégorie et 
description 
Phrase réalisée -
Fidèle 
La phrase réalisée 
se trouve sur une 
même ligne au bas 
de l'arbre. 
Fréq. 
398/408 
% Exemple 
97,5 % 
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QJ 
Ill 
ro ~--------------+--------+------+-----------------------------------~ 
.... 
..c 
0.. 
Ill 
Phrase réalisée-
non fidèle 
La phrase réalisée 
est éparpillée dans 
l'arbre. 
Branches - Fidèle 
Les branches et les 
triangles de l'arbre 
sont rattachés aux 
groupes ou aux 
catégories 
grammaticales 
seulement. 
Fals l'~rbre de 11 phrase 12. 
D 
10/408 
22/408 
c.p 
D...c, - .' 
rt 
- -
~ ~--------------+--------+------+-----------------------------------~ 
u 
~ Branches-
~ Partiellement 
fidèle 
Les branches et les 
triangles de l'arbre 
sont rattachés 386/408 
indistinctement 
aux groupes, aux 
catégories 
grammaticales ou 
aux fonctions. 
p 
94,6 % GIJ fSê( GV~.Qill ~ \ 
1 \) 
3t.ullaurne .Ç'e\. ~~te le chümpio1" mund.a . 
11 0 
Branche du noyau 
- Fidèle 
La branche du 21/408 5,1 % 
noyau du groupe 
qui réalise le sujet 
~ J 
apparait en ras. 
Branche du noyau 
- Non fidèle 
:J 
"0 La branche du Q) 
..r:. noyau du groupe u 
c: 
ro qui réalise le sujet 
'- r r.,.. 6c ~ ,,.,esc ,,, ~ u·~!uc ca ne diffère pas des 
autres branches, 
en ce sens 387/408 94,9 % 
qu'aucun signe 
distinctif ne la Sc. 
distingue des 
autres. Dans le 
modèle, cette 
branche est en 
ras. 
Encadrement des fonctions 
Dans le modèle, les fonctions sont encadrées: le tableau 4.15 présente les 
catégories et sous-cat égories qu i ont servi à ana lyser les arbres réalisés. 
L'encadrement des fonctions est fidèle au modèle à raison de 60,3 % (246/408), ce 
qui signifie que, pour cette proportion, toutes les fonctions sont encadrées 
(premier exemple du tableau 4.14). Dans 14,4 % des cas (59/408), au moins une 
fonction n'est pas encadrée (exemples 2, 3, et 4), alors que pour 25,2 % (103/408), 
aucune fonction n'est encadrée (dernier exemple). 
111 
Tableau 4.15 Encadrement des fonctions : catégories et exemples 
Catégorie et description Fréqu. % Exemple 
Fidèle . p-...:. r: ~'~ 
Les fonctions de la phrase ~-K:!J 
.;.~  
60,3 % r, / (sujet, prédicat et CP, s'il y a 246/408 / / 
lieu) sont encadrées dans 1 / ' 
-
l'arbre. '' 
' 
o. r tt r .:-av.A.>.4 ... -~ 
-
Fab l'lrbrecJe LA phnlu!1l . l' 
Partiellement fidèle 1 ~ GNg / '-, 1 GV p_,._;,;C<: J.. 1 
Seulement la fonction 
14/408 3.4 % / !Uf": / / 1 
sujet est encadrée. ...... L:: 1 .1..-- -- -~ ~d"f"'' "';"' -'-"F' ~ L p -~J 
Q) 
;a:; 1}· {6nJ~te le refuin de cette chlnson. tl... ~__.!..· ._ .. 
"'0 rP 
'+= 
.... Partiellement fidèle 2 c: 
Q) Seulement la fonction (;~ ~,Jo\ p E . / ' \ 
.s:! CP et/ou prédicat est 27/408 6,6 % 
L)t U:, \ {V r.0;c;;. 1 1 i)! \'fi" 
ai 
encadrée, mais pas la ~ 1 1 ·.;. ~cu\, Oo,~\èrrhG.r née~• ..... , Ml ~"'- ::.<'• ~r .\cr~ 
1- ~fr.,. •I P" ,, ro fonction sujet. 0.. 
Partiellement fidèle 3 
-
r 
-- -
Les fonctions sujet et 1 r..t :;.. .... , t-//~ ~~ prédicat OU CP sont 18/408 4,4 % GV • 
- ~ L encadrées. / (,. ... . : L --L u..:r 
~ t·, 
.. 
Non fidèle 1 
Les fonctions de la //'\" phrase ne sont pas 9/408 2,2 % 
G"' encadrées, car elles ne 
"" 0.\l''()lld.t c.IM-'l~ \av!'" o."\o..,r d. c.. Ot.( 
Q) sont pas représentées. ;a:; 
"'0 / 
'+= 0 c: Non fidèle 2 
...-· 
-0 Les fonctions de la --z 
phrase ne sont pas 94/408 
23,0 % liD UJc/ &J Pre·· -
i -----.. encadrées dans l'arbre, ' / 
mais sont représentées. c1~ d\3\):-ce ~ é \,c le e rb~'rT , 1 :. 
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Groupes de la phrase non décomposés 
En ce qui concerne les groupes de la phrase non décomposés (ceux qui réalisent 
les fonctions prédicat et CP), le modèle les représente à l'aide de triangles. Le 
tableau 4.16 présente les catégories d'analyse des arbres concernant cet élément. 
65,2 % des arbres réalisés (266/408) sont fidèles au modèle, alors que 27,2 % 
(111/408) représentent ces groupes à l'aide d'autres éléments, majoritairement 
des lignes: le deuxième exemple du tableau 4.16 montre que le groupe qui réalise 
le prédicat est représenté par une ligne, alors que le groupe qui réalise le CP est 
représenté par un triangle. Dans 7,6 % des cas (31/408), tous les groupes de la 
phrase sont décomposés, en tout ou en partie, comme le dernier exemple. 
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Tableau 4.16 Groupes de la phrase non décomposés: catégories et exemples 
Caté orie et description Fréq. % Exemple 
Fidèle 
Les groupes de la phrase non 
décomposés sont rattachés à 
266/408 65,2 % la phrase réa lisée par des 
tria ng les. 
Partiellement fidèle Fals l'arbre de l.l phriise 17, selon ce que tu cOMafs. 
Les groupes de la phrase non 
-- -- ----------
'd décomposés sont rattachés à 42/408 10,3 % la phrase en partie par des triangles, et en partie par des lignes, rectangles ou rien . 
Non f idèle 1 
Les groupes qui sont 
~~ prédicat et CP, no n décomposés, sont 69/40 8 16,9 % 
rattachés à la ph rase par 1 1 1 rd 
Q) des lignes o u rien, mais il 
Guifiournt.. • 1_ r<- lt }rJrrx on rr{J 1) • 
, Q) 
"0 n'y a aucun tria n le. 
:.;:::: 
c: 
0 
z Non fidèle 2 &M" 
Les groupes qui réa lisent / ,/ 
le préd icat ou le CP sont 31/408 7,6 % 
décomposés, en tout ou 
en partie. 
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Expansions du noyau du groupe qui réalise le sujet non décomposées 
Au total, trois items sur six dans le test impliquaient un sujet comportant une 
expansion. Ainsi, dans les arbres analysés, un total de 200 phrases comportait un 
sujet avec expansion. Comme pour les groupes qui sont prédicat et CP, ces 
expansions sont représentées par un triangle dans le modèle, car elles non 
décomposées. Le tableau 4.1 7 décrit et exemplifie les catégories impliquées dans 
l'analyse de cet élément. 
Pour 49,5 % des arbres dont le noyau du groupe qui réalise le sujet comporte des 
expansions ( 99/200 ), c'est la catégorie grammaticale qui est représentée plutôt 
que le groupe (dernier exemple du tableau 4.17, où adjectif aurait dû être noté 
GAdj). Ce résultat touche aussi à la représentation des groupes, dans l'aspect 
« éléments représentés ». Toutefois, il est important de le détailler davant age ici, 
dans l'optique de décrire ce qui a été fait pour les 6o arbres qui représentent un 
sujet comportant des expansions. Par aill eurs, sur 23 % des arbres qui 
représentent les groupes de l'expansion ( 101/2oo ), 9,2 % ( 19/200) les ont 
représentés par des triangles et 13,5 % (27/2oo) par autre chose, souvent des 
lignes ou rien. 1% (2/2oo) représente une expansion décomposée, et 26,5 % 
(53/200) ne la représentent pas du tout. 
Tableau 4.17 Expansions non décomposées : catégories et exemples 
Catégorie et description 
Fidèle 
Les expansions non 
décomposées dans le groupe 
qui réalise le sujet sont 
rattachées à la phrase réalisée 
par des triangles. 
Non fidèle 1 
Les expansions non 
décomposées dans le 
groupe qui réalise le sujet 
sont rattachées à la 
phrase par des lignes ou 
rien, mais il n'y a aucun 
triangle. 
Non fidèle 2 
Au moins un groupe dans 
le groupe qui réalise le 
sujet est nommé par sa 
catégorie grammaticale 
Fréq. % 
19/200 
27/200 13,5 % 
plutôt que par son 99/200 49,5 % 
groupe, et rattaché à la 
phrase par une ligne. Il 
n'est donc pas 
représenté comme un 
groupe non décomposé. 
Non fidèle 3 
Le groupe expansion du 
noyau du groupe qui 
réalise le sujet est 
décomposé. 
Non fidèle 4 
Le groupe expansion du 
2/200 1,0 % 
groupe qui réalise le sujet 53/200 26,5 % 
n'est pas représenté dans 
l'arbre. 
Exemple 
\l 
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4.2.2 Répartition des erreurs rencontrées 
Dans les arbres analysés, certains comportaient des écarts au modèle qui n'ont 
pas eu d'influence sur la fidélité du modèle selon les 4 aspects de l'analyse. Nous 
avons donc créé trois autres catégories pour analyser ces écarts : l'ajout 
d'éléments graphiques par les élèves, les erreurs de catégories grammaticales et 
de groupes syntaxiques, et les erreurs de fonctions syntaxiques. 
Ajouts d'éléments graphiques 
31,4 % des arbres (128/408) présentent au moins un élément graphique qui ne 
faisait pas partie du modèle, c'est-à-dire qui a été ajouté par les élèves et qui ne 
sont donc pas fidèles au modèle. Un total de 155 ajouts a été observé : ils 
prennent la forme d'éléments qui ne sont pas rattachés à des branches, de 
plusieurs branches pour une catégorie grammaticale (afin d'éviter de réécrire les 
symboles), de groupes décomposés rattachés par un triangle, de groupes 
encadrés (plutôt que les fonctions; ou en plu de fon tions); de groupes; 
catégories grammaticales ou fonctions entre parenthèses, et de flèches (plutôt 
que des branches, ou en plus des branches). Le tableau 4.18 présente les 
catégories d'ajouts qu'on retrouve dans les arbres analysés ainsi que des 
exemples. 
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Tableau 4.18 Ajouts d'éléments graphiques: catégories et exemples 
Catégorie et description Fréq. % Exemple 
Ajout 1 ~ .J- J~<:a 
Au moins un élément n'est pas 18/155 11,6 % / 
rattaché à la phrase P ou à un dAI- """ ;;GID 1 1 1 1 
groupe G (tout seul dans l'arbre). ~l'le- ""'ume.. d 'cu.Ùornl\<- [""'<. o-MI<X,,.. c..-IG fr f~~ 
Ajout 2 
Au moins une fois, une seule 
catégorie grammaticale G~~ représentée a plusieurs branches; 3/155 1,9 % l'élève ne réécrit pas une catégorie grammaticale déjà présente dans 
l'arbre, mais ilia réutilise pour 
plusieurs éléments. 
.....--P-..... 
w v~ Ajout 3 ~ Un triangle rattache un groupe 36/155 23,2 % lt.""H\ riP•o fllcl•d,ol 6\ ; l.le..GI).. , \1(1\)..r-~ -
décomposé à la phrase. 
Ajout 4 
Au moins une fois, un groupe ou L~' une fonction est représenté à 10/155 6,5 % 
l'intérieur de triangles qui 
~ O&.<hl'l~~ p~o-<n J ~ .t; 
' t~~•\.oYb . 
rattachent des groupes 
nondécomposés à la phrase. 
0 
... 
Ajout 5 --
~ V)cl Ir?] ~ê. 
-Au moins un groupe de la phrase 40/155 25,8 % 1 ,. 
est encadré/encerclé plutôt que les ,. 
(ou en plus des) fonctions. (1\ ,1\5 rer- ~c 1 c c nr 
~ 
Ajout 6 
re. ... L 
Au moins un groupe, une catégorie 14/155 9,0 % G (~y 
grammaticale ou une fonction est ~:.~ \ 
entre parenthèses. Cv. . ; .. ' .-
Ajout 7 ~ -:~~@ Des flèches et des branches sont 34/155 21,9 % 
utilisées plutôt que seulement des / / .. , ~ \.,, -' -\~ .... ~"ott -n• rr$")• "' ' ;;.- ·~ 1•' ' " ... , .. v• ' 
branches. ·.:.:. 
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Erreurs de catégories grammaticales, gro.upes et fonctions 
L'analyse de la fidélité à chacun des 4 aspects de la représentation graphique ne 
tient pas compte des erreurs faites par les élèves. En effet, on retrouve 65 erreurs 
reliées à l'étiquetage erroné de catégories grammaticales, et 68 erreurs 
concernant l'étiquetage des groupes, réparties sur 30 % des arbres (121/408). 
De plus, 33 % des arbres (135/408) présentent au moins une erreur de fonction, 
pour un total de 156 erreurs de fonction. La répartition des erreurs de fonction est 
illustrée dans la figure 4.13. 35,3 % de ces erreurs (55/156) concernent le sujet, 
alors que 64,7 % (101/156) touchent les fonctions prédicat et CP. 
Figure 4.13 
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Répartition des erreurs de fonction 
4,5% 
• Confusion prédicat/CP 
• Confusion sujet/CP 
D Confusion sujet/prédicat 
Prédicat séparé 
0 Sujet séparé 
0 Noyau du GN comme sujet 
Le prochain chapitre présentera une discussion de nos résultats. 

CHAPITRE V 
DISCUSSION 
Dans ce chapitre, nous discuterons des résultats exposés au chapitre précédent 
selon nos deux objectifs de recherche : ( 1) décrire l'effet de l'utilisation de l'arbre 
syntaxique dans l'enseignement sur l'élaboration des connaissances des élèves 
pour identifier le sujet de la phrase, (section 5.1), ainsi que (2) décrire la capacité 
des élèves à réaliser des arbres syntaxiques à la suite d'une exposition à cette RG. 
(section 5.2). Nous présenterons aussi les limites de notre recherche (section 5.3). 
5.1 Objectif 1 : Effets de l'utilisation d'arbres syntaxiques 
Dans cette section, nous discuterons des résultats concernant l'évolution du taux 
d'identifications du sujet réussies (section 5.1.1), partiellement réussies (5.1.2), 
non réussies (5.1.3), ainsi que de l'évolution des scores obtenus par les élèves 
selon les positions et réalisations du sujet (section 5.1.4). Nous terminerons avec 
une comparaison des groupes expérimental et témoin dans le temps. 
122 
5.1.1 Évolution du taux d'identifications réussies 
Au prétest, les élèves des groupes expérimental et témoin ont respectivement un 
taux de 42,4 % et 48,5 % d'identifications du sujet de la phrase réussies, dans des 
phrases construites selon les connaissances visées pour la fin du primaire. Cela est 
en adéquation avec la recherche de Gauvin (2011), selon laquelle seulement 4 
sujets sur 10 étaient identifiés correctement par des élèves de première 
secondaire avant l'intervention. Ainsi, nos résultats laissent à penser, comme 
l'avaient souligné quelques recherches concernant l'accord du verbe, que les 
connaissances déclaratives et procédurales des élèves sont peu opérationnelles, à 
la fin du primaire et au début du secondaire, quand vient le temps d'identifier le 
sujet (Brissaud et Cogis, 2002, 2004; Garcia-Debanc et Lordat, 2007; Gauvin, 2011 ; 
Gauvin et Boivin, 2012). 
Par ailleurs, à la suite de la séquence didactique, au posttest, les élèves des 
groupes expérimental et témoin ont atteint un taux de plus de 8o % 
d'identifications réussies, ce qui représente une importante amélioration. 
Rappelons également que les tests statistiques n'ont révélé aucune différence 
significative entre les groupes. Cela suggère que la séquence didactique que nous 
avons conçue a été efficace auprès des deux groupes. 
5.1.2 Évolution du taux d'identifications partiellement réussies 
Du prétest au posttest, le taux d'identifications partiellement réussies a chuté 
d'environ 30 % à 2,5 %, pour les deux groupes. 
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Au prétest comme au posttest, encore une fois pour les deux groupes, la majorité 
des identifications partiellement réussies incluaient le noyau du GN réalisant le 
sujet. Ces résultats concordent avec ceux de la thèse de Gauvin (2011, p. 199). En 
effet, les élèves ont tendance à cibler le nom donneur des traits d'accord comme 
sujet, plutôt que d'autres éléments du GN. 
Toutefois, si, au prétest, la proportion d'identifications incluant le noyau 
environnait go % et celles excluant le noyau, 10 %, cette proportion a changé au 
posttest, passant plutôt à 8o % d'identifications incluant le noyau contre 20 % 
l'excluant. Afin de bien interpréter ce résultat, il aurait fallu avoir accès aux 
raisonnements grammaticaux des élèves, ce que ne prévoyait pas notre 
protocole de collecte de données. Toutefois, nous posons l'hypothèse que cette 
différence s'explique par le fait que les élèves ont tenté d'appliquer les 
manipulations syntaxiques apprises, plutôt que de se fier uniquement à leur 
premier réflexe (selon lequel le sujet est le nom le plus susceptible de donner ses 
traits au verbe (Gauvin, 2011, p. 199)). Par exemple, prenons la phrase Les patrons 
de ces entreprises délèguent leurs responsabilités à une firme externe. La majorité 
des identifications partiellement réussies pour cette phrase incluent le noyau 
patrons. Toutefois, certains élèves peuvent avoir tenté d'appliquer la 
manipulation d'encadrement par c'est/ce sont ... qui autour de ces entreprises, en 
omettant la première partie de la phrase, ce qui donne : Ce sont ces entreprises 
qui délèguent leurs responsabilités à une firme externe. De là, ils concluent que le 
sujet est bien ces entreprises. Or, rappelons que les manipulations syntaxiques qui 
ne sont pas appliquées dans la phrase complète ne sont pas efficaces ( Gauvin, 
2011, p. 199; Gauvin et Boivin, 2012, p. 153). Nos résultats sont donc 
encourageants, car ils pourraient suggérer que les élèves ont appliqué les 
manipulations syntaxiques enseignées durant la séquence, mais la difficulté à 
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utiliser les manipulations dans la phrase entière, comme le faisait remarquer 
Gauvin (2011, p. 193), pourrait expliquer la diminution de la performance. 
Toutefois, ceci est simplement une hypothèse pour expliquer ces résultats: des 
tests supplémentaires seraient nécessaires pour la confirmer. 
5.1.3 Évolution du taux d'identifications non réussies 
Globalement, les identifications non réussies, représentant environ 25 % des 
réponses des élèves des deux groupes au prétest, baissent à environ 10 % au 
posttest. Parmi ces identifications, les cas où le sujet était adjacent à un CP ont 
suscité des résultats surprenants. Au prétest, lorsque les identifications n'étaient 
pas réussies pour ces cas, seulement 6 % (environ) des réponses incluaient le sujet 
et le CP, pour les deux groupes, alors qu'au posttest, il s'agit de plus de 90 %. À 
l'instar de l'augmentation de la proportion d'identifications partiellement fidèles 
n'incluant pas le noyau au posttest, nous pouvons formuler l'hypothèse que ces 
résultats sont imputables au fait que les élèves ont tenté d'effectuer les 
manipulations syntaxiques apprises. 
Par exemple, avec la phrase Emma, comme Laura, soulève prudemment le bébé, la 
manipulation syntaxique d'encadrement par c'est/ce sont. .. qui autour du sujet et 
du CP donne une phrase grammaticale : C'est Emma, comme Laura, qui soulève 
prudemment le bébé. Les élèves ayant fait cette manipulation ainsi concluent 
donc que le sujet est Emma, comme Laura,. On sait pourtant que les manipulations 
syntaxiques, pour être efficaces, doivent être réalisées dans la phrase de base 
(Gauvin et Boivin, 2012, p. 159), ou du moins dans la phrase remise en ordre 
canonique. Dans la séquence, on enseigne cette condition et on la répète tout au 
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long des cours : il est donc probable que les élèves se la rappellent. Or, il est 
possible que, dans leur démarche d'analyse grammaticale, ils «fassent tout en 
même temps», c'est-à-dire que, ne sachant pas si la phrase est en ordre, ils 
essaient la manipulation : si elle fonctionne, ils concluent que la phrase était en 
ordre et qu'ils ont trouvé correctement le sujet. 
La séquence ne comportait pas d'exemples de ces cas précis où le sujet est suivi 
d'un CP, et où les manipulations syntaxiques laissent une phrase grammaticale 
lorsque la phrase n'est pas remise en ordre : il s'agit d'une limite de la séquence, 
qui serait à corriger si elle venait à être réutilisée, puisqu'il s'agit d'une structure 
problématique pour les élèves. En effet, dans l'optique de parfaire 
l'enseignement de la notion de sujet, il serait pertinent de souligner cette 
structure syntaxique auprès des enseignants, autant en formation initiale qu'en 
formation continue. 
Il est à noter qu'il s'agit d'une hypothèse tirée de nos observations des résultats: 
des tests supplémentaires auraient été nécessaires pour analyser la démarche des 
élèves. 
5.1-4 Évolution des scores obtenus pour les positions et réalisations du sujet 
Concernant l'identification du sujet pour les 4 positions du sujet reflétées dans les 
items du test, ainsi que pour ses 12 réalisations, on observe une amélioration dans 
le temps pour les deux groupes. Ainsi, la séquence conçue pour notre étude 
semble avoir été efficace pour aider les élèves à identifier le sujet, peu importe sa 
position et sa réalisation. 
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5.1.5 Différence entre les groupes 
Dans l'ensemble de nos résultats concernant les positions et les réalisations du 
sujet, une seule réalisation comporte une différence significative entre les deux 
groupes au prétest: il s'agit de la réalisation 5 (GN [Dét + N + GAdj]). Nous 
pensons que cela s'explique par la mise en page de la version 2 du test destinée 
au groupe expérimental (annexe D): la phrase #37 se trouvait sous un encadré, et 
a été omise par 17 des 37 élèves qui ont reçu cette version. Au posttest, comme 
les élèves ont pris davantage de temps pour remplir le questionnaire, nous 
pensons que cela a contribué à réduire la proportion d'omissions. Par ailleurs, 
dans la recherche de Beaulne (2016 ), qui a utilisé le même instrument de mesure 
et a aussi soumis ses données à une ANOVA à mesures répétées, aucune 
différence n'a été observée pour cette réalisation au prétest entre ses groupes 
expérimental et témoin (p. 95): ainsi, il semble réellement y avoir eu un biais 
causé par la mise en page du test que nous avons distribué à nos participants. De 
plus, nous croyons que cette maladresse reliée à la mise en page du test peut 
aussi avoir eu une incidence sur la différence significative minime qui sépare les 
deux groupes au prétest. 
Ainsi, pour presque l'entièreté de nos résultats, il n'y a pas de différence 
significative entre les groupes expérimental et témoin au prétest et au posttest : 
cela porte donc à croire que la séquence que nous avons conçue a permis aux 
élèves de s'améliorer, peu importe l'utilisation d'arbres syntaxiques. Rappelons 
que les séquences «expérimentale » et «témoin» s'appuient sur un procédé 
inductif; aussi, tel que l'ont souligné plusieurs recherches (Herran et Tomasello, 
1992; Haight et coll., 2007; Vogel et coll., 2011), les procédés inductifs semblent 
favoriser une meilleure compréhension des concepts chez les élèves, et une 
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meilleure rétention des connaissances. D'ailleurs, c'est ce que reflètent les 
résultats d'une recherche récente portant sur l'identification du sujet. Beaulne 
(2016) a comparé une séquence inductive très semblable à la nôtre à une 
séquence «traditionnelle» basée sur des procédés déductifs. Ses résultats sont 
non équivoques : après l'intervention, la performance des élèves du groupe 
«induction» est significativement supérieure à celle des élèves du groupe 
«déduction», alors que leur performance était égale avant l'intervention. De plus, 
un posttest différé a permis de constater que la séquence inductive a permis une 
meilleure rétention des apprentissages. 
Enfin, nos résultats concernant les scores des quartiles suggèrent aussi que notre 
séquence a été efficace, puisque, alors que les niveaux faible, moyen et fort sont 
différents au prétest, on observe qu'au posttest, les élèves moyens ont rejoint les 
élèves forts, et ce, pour les groupes expérimental et témoin. Ainsi, la séquence 
d'enseignement, avec ou sans les arbres, semble avoir amené les deux groupes 
d'élèves à une amélioration très marquée. De ce fait, il n'a pas été possible 
d'observer l'apport des arbres syntaxiques dans cette séquence, bien qu'ils ne 
semblent pas non plus avoir nui à l'enseignement, étant donné que les résultats 
sont les mêmes dans les deux groupes. 
Pour observer si les arbres syntaxiques ont un effet sur l'apprentissage de 
notions grammaticales, il aurait peut-être été préférable de comparer à la fois 
l'outil grammatical (les arbres syntaxiques) et les procédés d'enseignement 
(déductifs et inductifs). Ainsi, il aurait fallu élaborer une séquence plus 
« traditionnelle», basée sur des procédés déductifs, en deux versions - une avec 
arbres, une sans arbres - et les mettre en place dans des classes, puis faire la 
même chose avec les deux versions de notre séquence didactique inductive. De 
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cette façon, nous aurions pu décrire l'effet des procédés didactiques utilisés et 
l'effet de l'outil «arbres syntaxiques». En effet, en procédant ainsi, nous aurions 
pu mieux isoler la variable «arbres syntaxiques», puisque l'enseignement basé 
sur des procédés déductifs n'aurait pas différé de ce que les enseignants et les 
élèves font habituellement, de façon générale. Par ailleurs, peut-être aurait-il fallu 
choisir une population plus restreinte, par exemple les élèves en difficulté : en 
effet, certaines recherches concernant l'apport des représentations graphiques 
en enseignement/apprentissage suggèrent qu'elles peuvent davantage aider ces 
élèves (par exemple, Jitendra, 2002). D'ailleurs, dans notre recherche, les élèves 
faibles se sont beaucoup améliorés du prétest au posttest : en effet, la moyenne 
de leur score au posttest est semblable à celle des élèves moyens au prétest. 
5.2 Objectif 2 :Capacité à réaliser des arbres syntaxiques 
Cette section vise à décrire les résultats reliés à notre deuxième objectif de 
recherche. Nous discuterons d'abord de la fidélité des arbres réalisés par les 
élèves selon les 4 aspects de la représentation graphique (section 5.2.1), ainsi que 
des erreurs extérieures à la représentation (section 5.2.2), pour terminer avec une 
synthèse concernant la façon dont les élèves se représentent le sujet (section 
5.2.3) et une présentation des limites du modèle d'arbre que nous proposons 
(section 5.2.4). 
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5.2.1 Fidélité des arbres selon les 4 aspects de la représentation graphique 
L'analyse des arbres réalisés par les élèves suggère qu'ils ont retenu beaucoup de 
la simple exposition aux arbres durant la séquence didactique. En effet, alors 
qu'aucun élève n'était en mesure de réaliser un arbre au prétest, 69 des 70 élèves 
du groupe expérimental en ont réalisé au moins un au posttest, bien qu'aucun 
enseignement explicite n'ait été donné pour « montrer à faire des arbres ». 
De plus, comme nous l'avons décrit à la section 4.2, ces arbres étaient plutôt 
fidèles sur les plans de la notation utilisée, des niveaux de décomposition des 
constituants et des éléments représentés dans la structure. Ces résultats laissent 
à penser que la mise en place des arbres syntaxiques comme outil grammatical ne 
nécessite pas un grand investissement de temps de classe. En effet, aucun temps 
supplémentaire de classe n'a été requis pour proposer des arbres aux élèves. 
Toutefois, grâce à une simple « présence d'arbres» dans les activités, les élèves 
ont été en mesure de retenir les éléments les plus importants de la 
représentation, soit ce qui doit être représenté (plus de 70 % des éléments 
représentés dans les arbres des élèves étaient fidèles au modèle): c'est ce que 
suggère une analyse détaillée de chacun de ces éléments, que nous présentons 
ici. 
5.2.1.1 Niveaux de décomposition et éléments représentés 
Niveaux de décomposition 
D'abord, presque 70 % des arbres respectent les niveaux de décomposition du 
modèle. Comme l'objet de la séquence était l'identification du groupe qui réalise 
la fonction sujet, nous nous attendions à ce que les élèves s'appliquent à 
décomposer seulement celui-ci , comme proposé dans le modèle, ce qui a été 
majoritairement le cas. 
Fonctions représentées 
Généralement, toutes les fonctions de la phrase étaient présentes dans les arbres 
des élèves. Tout au long de la séquence didactique, les enseignantes ont insisté 
su r la remise en ordre de la phrase selon les t rois fonctions syntaxiques (sujet, 
prédicat, CP). Il n'est donc pas étonnant que les élèves aient représenté les trois 
fonctions de façon systématique dans leurs représentat ions. 
Groupes syntaxiques représentés 
Par ailleurs, dans 6o % des cas, les groupes réalisant les fonct ions au niveau de la 
phrase sont tous représentés dans l'arbre, mais environ 25 % des arbres ne 
représentent pas le groupe expansion du noyau du groupe réalisant le sujet. C'est 
ce à quoi nous pouvions nous attendre, car la plupart des élèves n'avaient pas 
encore vu en classe ce type d'expansion, comme le groupe adjectiva l (GAdj) ou 
prépositionnel (GPrép ). Il était donc difficile pour eux de représenter ces groupes. 
Aussi, comme aucun enseignement explicite n'a été fait sur les groupes 
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composés d'un seul mot, comme le GAdj délicieuse dans /a lasagne délicieuse, il 
était ardu pour les élèves de se rappeler qu'une telle position est réalisée par un 
groupe, et non une catégorie grammaticale, d'autant plus que les résultats d'une 
recherche récente sur les savoirs des futurs enseignants nous permet de croire 
que «l'idée qu'une expansion est un groupe syntaxique et, plus largement, que 
seul un groupe peut réaliser une fonction ne semble pas tout à fait acquise» chez 
les enseignants (Gauvin, Boivin, Lefrançois et coll., 2016, p. 13). D'ailleurs, dans le 
Programme de formation de l'école québécoise au primaire (MELS, 2006, p. 91), on 
indique aussi que le groupe du nom se forme par Dét + Nom + Adj, plutôt que 
comme Dét + Nom + GAdj. Il serait donc pertinent d'attirer l'attention des 
enseignants sur la différence entre groupes et catégories grammaticales, autant 
en formation initiale qu'en formation continue. 
Catégories grammaticales représentées 
Ensuite, le modèle d'arbre utilisé dans la séquence représentait les catégories 
grammaticales à l'intérieur du groupe qui réalise le sujet. Plus de 6o % des arbres 
des élèves sont fidèles à cet élément. Comme l'accent a été mis durant toute la 
séquence sur le groupe qui réalise le sujet, on pouvait s'attendre à ce que les 
élèves se rappellent cet élément du modèle. Le fait que quelques catégories 
grammaticales soient manquantes n'est pas surprenant, étant donné le fait 
qu'aucun enseignement n'a été fait sur cette notion spécifiquement : les élèves se 
fiaient donc à leurs connaissances antérieures ainsi qu'aux phrases du corpus 
d'exemples de la séquence pour représenter les catégories grammaticales dans 
leurs arbres. 
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Ordre de la phrase réalisée 
En outre, comme le modèle d'arbre utilisé permettait de représenter la phrase 
dans son ordre canonique ou non, la plupart des arbres des élèves sont fidèles au 
modèle, comme nous pouvions nous y attendre. Comme 2 items sur 6 de la tâche 
consistaient en phrases ne respectant pas l'ordre canonique, seules ces deux 
phrases pouvaient être remises en ordre dans les arbres. Dans plus de 6o % des 
arbres réalisés, ces phrases ont été remises en ordre. Ce résultat nous permet 
d'espérer que plusieurs élèves ont respecté, dans leur démarche, l'étape cruciale 
de la remise en ordre pour identifier le sujet, enseignée et répétée tout au long de 
la séquence. Toutefois, ceci ne demeure qu'une hypothèse qu'il faudrait vérifier 
en ayant accès aux raisonnements grammaticaux des élèves. 
Phrase« P » 
Le symbole « P », au haut de l'arbre, est présent dans presque 90 % des arbres 
réalisés par les élèves. Étant donné qu'il s'agit du point de départ de l'arbre, il 
n'est pas étonnant que la majorité des élèves l'aient représenté. 
5.2.1.2 Notation et éléments graphiques 
Cependant, certains aspects du modèle ont été réalisés moins fidèlement par les 
élèves, sans doute faute d'enseignement explicite : ces éléments seront décrits 
en détail. 
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Notation 
D'abord, la notation utilisée par les élèves est partiellement fidèle au modèle, 
puisqu'ils ont utilisé souvent les noms complets plutôt que les abréviations des 
éléments dans la structure. Or, on pouvait s'attendre à ce que les élèves ne se 
rappellent pas nécessairement les abréviations utilisées pour désigner les 
éléments de l'arbre. Toutefois, il nous semble que, peu importe si l'élève désigne 
un élément par son nom ou par son abréviation, il a compris la structure de la 
représentation et la place de chaque élément, ainsi que la notion de catégorie : 
cette différence ne nous apparait donc pas du tout primordiale. 
Par ailleurs, les éléments graphiques du modèle ont été retenus dans les arbres 
des élèves à un taux d'environ 50 %. Cela s'explique par le fait que la raison d'être 
de ces éléments (lignes en gras, triangles, branches, etc.) ne saute pas aux yeux 
en regardant la structure : un enseignement explicite est nécessaire pour bien les 
comprendre. Cependant, cela nous semble un bon résultat, compte tenu que ces 
éléments graphiques ne sont pas essentiels à la compréhension des élèves : en 
effet, ils sont moins importants que les éléments effectivement représentés par 
les élèves dans les arbres qu'ils réalisent. 
Phrase réalisée et branches 
Presque l'entièreté des arbres des élèves représente la phrase réalisée sur une 
ligne au bas de l'arbre, plutôt qu'éparpillée dans la structure : cela n'est pas 
étonnant, car il s'agissait d'un élément graphique très visible dans le modèle. De 
plus, cela peut aussi être expliqué par le fait que les élèves sont habitués à écrire 
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une phrase sur une même ligne : aller à l'encontre de cette habitude pourrait 
paraitre illogique. 
Aussi, la plupart des arbres présentent des branches rattachées indistinctement 
aux groupes, catégories grammaticales ou fonctions, alors que celles du modèle 
ne sont jamais rattachées aux fonctions. En effet, les branches relient la phrase 
(P) aux groupes, et les groupes, aux groupes expansions et aux catégories 
grammaticales, mais pas aux fonctions, l'enjeu étant de souligner que la phrase se 
décompose en groupes et en catégories grammaticales, et que les groupes 
réalisent des fonctions. On pouvait toutefois s'attendre à cette différence, 
puisqu'il est difficile pour l'élève dans le contexte d'une simple exposition aux 
arbres de remarquer que les fonctions ne sont jamais reliées aux branches. 
Toutefois, lors d'un enseignement explicite des arbres, il nous apparait 
particulièrement important que les enseignants soulignent cette distinction, et 
ce, afin que les élèves distinguent bien catégories, groupes et fonctions. 
En ce qui a trait à la branche reliée au noyau du groupe qui réalise le sujet, le 
modèle la présente en gras, mais les élèves semblent généralement n'avoir pas 
remarqué cet élément graphique, ou bien ils n'ont pas su comment faire une 
branche en gras de façon manuscrite, puisque seulement 5 % des arbres 
possèdent cet élément graphique. 
Encadrement des fonctions 
L'encadrement d fon ctions est un élément graphique fort du modèle, en ce 
sens qu'il est apparent et qu'il permet de distinguer nettement fonction et 
groupes syntaxiques. Ainsi, il n'est pas étonnant que près de 8o % des élèves 
l'aient retenu dans leurs réalisations. 
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Triangles 
À l'instar de l'encadrement des fonctions, les triangles sont un élément graphique 
apparent dans le modèle. Toutefois, les élèves semblent avoir associé les triangles 
aux groupes qui sont prédicat et CP, plutôt qu'aux groupes qui ne sont pas 
décomposés. En effet, la majorité des arbres représentent les groupes de la 
phrase non décomposés avec des triangles, alors que très peu les utilisent pour 
représenter les groupes expansions du noyau du groupe qui réalise le sujet. Cela 
rejoint ce que nous avons mentionné précédemment : les élèves semblent ne pas 
associer expansion et groupe, mais semblent plutôt croire qu'une expansion est 
réalisée par une catégorie grammaticale, ce qui a peut-être été véhiculé par 
l'enseignement préalable qu'ils ont reçu, notamment parce que le programme du 
primaire entretient ce flou entre catégories grammaticales, groupes et fonctions 
(MELS, 2006, p. 91): par exemple, les constituants de la phrase sont nommés 
groupe sujet, groupe du verbe et groupe complément de phrase ou encore un 
groupe du nom comprenant une expansion réalisée par un groupe adjectival est 
formé par Dét +Nom+ Adj plutôt que par Dét +Nom+ GAdj. 
5.2.2 Erreurs rencontrées dans les arbres des élèves 
Bien que l'ensemble des arbres réalisés par les élèves soient fidèles au modèle, 
quelques-uns présentent des ajouts et des erreurs d'ordre grammatical. D'abord, 
certains ont ajouté des éléments graphiques, comme des flèches ou des cercles : 
cela pourrait peut-être être causé par un oubli des éléments graphiques du 
modèle et une tentative de s'en rappeler. 
Par ailleurs, des erreurs de catégories grammaticales et de groupes syntaxiques 
sont visibles dans les arbres des élèves. Cela nous apparaît tout à fait normal, 
étant donné que l'enseignement ne portait pas sur ces notions. 
Aussi, quelques erreurs de fonctions syntaxiques sont survenues, mais la plupart 
concernent les fonctions prédicat et CP, qui n'étaient pas non plus l'objet 
d'enseignement de la séquence. 
5.2.3 Représentation du groupe qui réalise le sujet 
Par ailleurs, nous nous devons de répondre à cette question concernant notre 
deuxième objectif de recherche : comment les élèves se représentent-ils le 
groupe qui réalise le sujet? Selon la majorité des arbres réalisés, le sujet est 
considéré dans son ensemble, avec son noyau et les expansions de celui-ci. Cela 
est particulièrement important, car une des connaissances à déconstruire dans la 
séquence était l'identification du seul noyau du groupe qui réalise le sujet comme 
sujet, une représentation largement répandue (Gauvin, 2011, p. 199). Bien que ce 
résultat soit encourageant, notre recherche n'a pu établir de lien clair entre la 
capacité à réaliser des arbres syntaxiques et la maîtrise de l'identification du sujet. 
Il s'agit là d'une limite importante de notre recherche, qui mériterait d'être 
davantage creusée dans une recherche ultérieure. La figure 5.1 présente un 
dernier exemple pour illustrer la représentation typique du groupe qui réalise le 
C11iat 
.JUj'-'-• 
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Figure 5.1 Représentation du groupe qui réalise le sujet 
5.2-4 Synthèse : limites de notre modèle d'arbre syntaxique 
Enfin, le modèle d'arbre syntaxique que nous avons utilisé dans notre séquence 
pourrait être amélioré, notamment en prenant appui sur ce que les élèves ont 
réalisé. En effet, nous croyons que c'est en partant de leur propre compréhension 
de la structure interne de la phrase que nous pourrons leur proposer un modèle 
efficace. À ce propos, Gauvin (2011, p. 191) suggère que «la transposition 
didactique interne, c'est-à-dire les savoirs effectivement enseignés, informe sur 
les savoirs à enseigner, sur la transposition didactique externe». Ainsi, nous 
pourrions améliorer notre séquence en partant du savoir effectivement appris 
vers le savoir à enseigner et ainsi faire une transposition didactique ascendante. 
Par exemple, l'ajout de couleurs pour représenter le noyau du groupe qui réalise 
le sujet plutôt qu'une branche en gras pourrait contribuer à le faire ressortir, dans 
l'optique que c'est lui qui est porteur des traits d'accord. Par ailleurs, l'utilisation 
des triangles n'est peut-être pas nécessaire : il ne nous semble effectivement plus 
utile de différencier les groupes décomposés des groupes qui ne le sont pas. 
Enfin, pour éviter la confusion entre groupes et fonctions, il faudrait faire ressortir 
davantage les fonctions, peut-être en utilisant d'autres couleurs ou en les 
éloignant un peu plus des branches de l'arbre. 
5·3 Limites de la recherche 
Bien que nous ayons travaillé minutieusement afin de réduire l'effet d'autres 
variables que celles étudiées, il n'a pas été possible de l'éliminer complètement. 
Ainsi, il importe de détailler les limites de notre recherche. 
D'abord, notre échantillon étant un échantillon de convenance, composé à l'aide 
de notre réseau de contacts, nos résultats ne sont pas généralisables. Notre 
échantillon, de petite taille (n=140) et provenant de seulement 6 classes de deux 
écoles semblables, ne peut prétendre représenter l'ensemble des élèves du 
Québec. 
Ensuite, le style d'enseignement des deux enseignants participants a pu 
influencer les données. Bien que nous ayons tenté de limiter cette influence en 
faisant en sorte que chaque enseignant enseigne à une partie du groupe témoin 
et à une partie du groupe expérimental, en plus d'être formé pour dispenser les 
deux versions de la séquence, il est peu probable que nous ayons pu l'éliminer 
tout à fait . 
De plus, notre expérimentation ayant eu lieu au mois de février, les élèves avaient 
déjà terminé la moitié de leur première secondaire. Ainsi, les notions qui leur ont 
été enseignées préalablement à la notion de sujet ont pu différer d'un enseignant 
à l'autre, ce qui peut avoir influencé notre recherche. 
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L'échéancier de l'expérimentation diffère aussi légèrement dans les différentes 
classes. En effet, il a été impossible de mener l'expérimentation dans les deux 
écoles en même temps : ainsi, la collecte des données s'est effectuée au début du 
mois de février pour les classes E1 et T1, et au mi-mois pour les classes E2, E3, T2 et 
T3. De plus, étant donné l'horaire pédagogique des deux écoles, il était impossible 
de donner les cours exactement les mêmes jours, à la même heure, dans toutes 
les classes participantes : de ce fait, nos données ont pu être influencées par cette 
limite, bien que nous ayons essayé de diminuer cette influence dans la mesure du 
possible. 
En outre, comme chaque enseignant a donné la séquence témoin et la séquence 
intervention, un effet de «contamination» a pu influencer nos résultats. Par 
exemple, les questions soulevées par les élèves d'un groupe ont pu influencer 
l'enseignement donné à l'autre groupe, et vice-versa, puisque l'enseignement 
n'était pas simultané. Nous avons toutefois effectué ce choix pour réduire 
l'impact d'autres variables (style d'enseignement et enseignement préalable). 
Par ailleurs, le test que nous avons utilisé (Beaulne, 2016) comporte quelques 
différences quant aux connaissances visées à la fin du primaire par la Progression 
des apprentissages (MELS, 2009). D'abord, il ne comporte pas de sujets 
coordonnés : toutefois, cela est en adéquation avec les connaissances que nous 
visions pour l'enseignement/apprentissage dans le cadre de notre recherche, 
puisque ceux-ci concernaient seulement les sujets simples. Ensuite, le test inclut 
des inversions sujet-verbe, une connaissance n'étant pas explicitement requise à 
la fin du primaire. Par contre, les différentes positions possibles du sujet étaient 
une connaissance visée par notre séquence. 
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Aussi, cet instrument de mesure validé comporte toutefois quelques différences 
dans ses versions. En effet, bien que les positions et réalisations du sujet soient 
les mêmes entre les items équivalents des deux versions du test, certaines 
correspondances diffèrent. Par exemple, pour deux items équivalents, on peut 
retrouver un groupe qui réalise le complément indirect dans l'un, alors que le 
groupe correspondant est complément de phrase dans l'autre. 
Le type de données que nous avons recueillies est aussi limité en soi. Nous avons 
pu obtenir des résultats quant à la capacité des élèves pour identifier le sujet, 
mais nous n'avons aucune donnée nous permettant d'accéder à leur 
raisonnement, c'est-à-dire à leur démarche pour identifier le sujet. Cela aurait été 
fort pertinent, notamment pour observer si les élèves du groupe expérimental se 
sont servis des arbres syntaxiques dans leur démarche. Ainsi, nos résultats ne 
nous permettent pas de décrire la capacité des élèves à reconnaitre quand 
identifier le sujet en situation d'écriture, voire même en situation de lecture pour 
s'assurer de la compréhension de phrases ou de passages. 
Enfin, nous n'avons pas observé de différence entre les élèves des groupes 
expérimenta! et témoin au posttest. Or, peut-être qu'une différence aurait pu 
être observée à un posttest différé, en regard de la rétention des connaissances 
par les élèves. La décision de ne pas faire de deuxième posttest est donc aussi 
une limite à notre recherche. 
CHAPITRE VI 
CONCLUSION 
Compte tenu des difficultés persistantes des élèves à identifier correctement le 
groupe qui réalise la fonction grammaticale sujet et du manque de connaissances 
reliées à l'utilisation des arbres syntaxiques en tant qu'outil en grammaire, il nous 
apparait utile de nous questionner ainsi : Quels sont les effets de l'utilisation d'une 
représentation graphique dans l'enseignement inductif de la notion de sujet sur la 
capacité des élèves de { e secondaire à l'identifier? 
Notre recherche suggère d'abord et avant tout que l'emploi de procédés inductifs 
pour l'enseignement de la notion de sujet, procédés incluant des 
«questions élucidantes », semble efficace pour l'enseignement de la notion de 
sujet, puisque toutes les classes participantes ont vu leur capacité à identifier le 
sujet grandement s'améliorer du prétest au posttest. 
Si notre recherche n'a pas pu déterminer si les arbres syntaxiques ont un effet sur 
la capacité des élèves à identifier le sujet, elle suggère cependant que l'utilisation 
d'arbres syntaxiques en classe n'est pas très couteuse en termes de temps de 
classe, puisque les élèves ont été en mesure de reproduire ce type de 
représentation graphique de manière assez fidèle après une simple exposition 
lors de l'enseignement. Nous avons proposé un modèle d'arbre syntaxique issu 
d'une transposition didactique, mais des améliorations pourront être apportées à 
ce modèle en fonction de l'objet d'enseignement visé. 
Nous considérons donc que notre recherche permettra de faire avancer la 
réflexion en ce qui a trait non seulement à l'utilisation des procédés inductifs pour 
l'enseignement de la notion de sujet, mais également en ce qui a trait à 
l'utilisation des arbres syntaxiques dans l'enseignement de cette notion, 
puisqu'aucune recherche, à notre connaissance, ne s'y est intéressée 
spécifiquement. D'autres recherches seront toutefois nécessaires pour bien 
comprendre l'apport potentiel de cet outil en didactique de la grammaire pour 
d'autres notions et, d'un point de vue pratique, pour être en mesure de 
reconnaitre quand, comment et pourquoi les utiliser. 
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 d
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t r
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m
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 d
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 c
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 d
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 c
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 c
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es
tio
n 
qu
i e
st
-c
e 
qu
i. 
(D
ist
rib
ue
r le
 ta
bl
ea
u 
6 
e
t d
em
an
de
r a
u
x 
élè
ve
s 
de
 Je
 r
e
m
pl
ir 
en
 d
ya
de
s).
 
Po
ur
 v
o
u
s 
ai
de
r, 
je 
va
is 
v
o
u
s 
m
o
n
tr
er
 c
o
m
m
e
n
t 
ré
po
nd
re
 a
u
x
 q
ue
st
io
ns
 e
n
 f
ai
sa
nt
 la
 p
re
m
iè
re
 p
hr
as
e 
av
ec
 v
o
u
s 
(fa
ire
 Je
 m
o
de
la
ge
 d
e 
la 
pr
em
iè
re
 p
hr
as
e,
 s
an
s 
re
fa
ire
 l'
a
rb
re
 a
u 
ta
bl
ea
u:
 r
ép
on
de
z 
se
u
le
m
en
t 
à 
ch
aq
ue
 q
ue
st
io
n 
du
 ta
bl
ea
u 
en
 d
is
an
t à
 v
oi
x 
ha
ut
e 
les
 é
ta
pe
s 
de
 v
o
tr
e 
ra
is
on
ne
m
en
t).
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em
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n
e
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C
ap
su
le
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-
Qu
es
tio
n Q
ui
 es
t-
ce
 q
ui
? 
o
u
 Q
u'e
st-
ce
 qu
i?
 (C
OR
RI
GÉ
) 
Le
s 
él
èv
es
 c
o
m
pl
èt
en
t l
e 
ta
bl
ea
u 
6 
(5 
m
in
.) 
D
ite
s 
si 
OU
I o
u
 N
ON
 l'
én
on
cé
 s
'a
pp
liq
ue
 p
ou
r c
ha
qu
e 
ph
ra
se
. -
7 
Ce
 q
ui
 e
s
t s
o
u
lig
né
 e
s
t u
n
 s
u
jet
 
p 
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D
an
s 
c
e
tte
 r
e
c
e
tte
 
il 
fa
ut
 u
n
 p
eu
 d
e 
s
u
c
re
 
p 
-
~
 
Pr
o!
SU
JE
Tj 
GV[.-
::-P.,.
-,RE!
"':OD
-:-:IC
,...,.,A
T=J 
1 
----
----
--~
 
Il 
en
 r
e
s
te
 b
ea
uc
ou
p 
da
ns
 le
 c
ha
ud
ro
n 
-
-
::
 
Pr
o!
SU
JE
TJ
 
GV
IP
RE
DI
CA
TJ
 
G
Ad
v
(f
f]
 
G
Pr
ep
ltE
] 
1 Il 
D
 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
~
 
pl
eu
t 
s
e
u
le
m
en
t q
ue
lq
ue
s 
fo
is
 p
ar
 a
n
n
ée
 
da
ns
 le
 d
és
er
t 
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ne
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1 
Qu
an
d o
n
 p
os
e 
la 
qu
es
tio
n 
qu
i e
st
-c
e 
qu
i o
u
 q
u'
es
t-c
e 
qu
i 
de
va
nt
 le
 v
e
rb
e,
 e
st
-c
e 
qu
e 
la 
ré
po
ns
e 
o
bt
en
ue
 e
st
 le
 
gr
ou
pe
 s
o
u
lig
né
? 
(O
UI
 O
U 
N
O
N
) 
NO
N 
NO
N 
NO
N 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
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2 
Ce
 q
ui
 e
st
 s
o
u
lig
né
 n
'e
s
t p
as
 u
n
 s
u
jet
 au
 c
o
m
pl
et
. 
p 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
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G
N
[S
UI
ET
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G
VI
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ED
IC
AT
J 
~
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A 
Dt
l 
~
~
 
~
 
M
on
 f
rè
re
 
m
a
lh
ab
ile
 d
an
s 
u
n
e
 c
u
is
in
e 
a
jou
te
 p
lu
tô
t d
u 
se
l 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
G
N
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U
JE
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p 
~
 
-
-
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G
Ad
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1 
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-
-
-
-
-
-
-
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-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
~
1
1
p
i
e
r
s
 p
ré
pa
ré
s 
à 
fa
ire
 fa
ce
 à
 to
ut
es
 le
s 
si
tu
at
io
n
s 
ét
ei
gn
ire
nt
 le
 fe
u 
s
a
n
s
 p
ro
bl
èm
e 
p 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
~
~
 
G
NC
>U
JE
T] 
G
V!
PR
ÉD
IC
AT
I 
---
---
~" 
A 
D~t
~ 
~
 
~
 
Ce
t 
a
rb
re
 à
 m
o
iti
é 
dé
ra
ci
né
 p
ar
 l
e
 s
in
ge
 
de
vr
ai
t ê
tre
 a
ba
ttu
 
p 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
G
N
IS
U
JE
TI
 
GV
IP
RE
D
IC
AT
l 
~
~
 
N
 
GN
 
1 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
4 
Lé
a
 
la
 je
u
n
e
 fi
lle
 e
n 
c
o
lè
re
 
ét
il·
a
it 
fr
én
ét
iq
ue
m
en
t s
e
s
 b
ou
cl
et
te
s 
ro
u
s
s
e
s 
Da
ns
 le
s 
4 
de
rn
iè
re
s 
ph
ra
se
s,
 e
st
-
ce
 q
ue
 la
 r
ép
on
se
 à
 la
 q
ue
st
io
n 
Qu
i e
st
-
ce
 q
ui
 c
o
rr
e
sp
on
d 
au
 s
u
jet
 au
 c
o
m
pl
et
? 
N
O
N 
O
UI
 
O
UI
 
O
UI
 
O
UI
 
À 
pa
rt
ir 
de
 v
o
s 
ré
po
ns
es
 à
 ch
ac
un
e 
de
s 
u
e
s 
io
ns
, q
u'
es
t-c
e 
qu
e 
v
o
u
s 
po
uv
ez
 c
o
n
c
lu
re
 s
u
r 
la
 q
ue
st
io
n 
qu
i e
st
-c
e 
qu
i o
u
 q
u'
es
t-c
e 
qu
i?
 É
cri
ve
z v
o
tr
e 
co
n
cl
us
io
n 
da
ns
 v
o
s 
m
o
ts
. L
A 
QU
ES
TI
ON
 Q
UI
 E
ST
-C
E 
QU
I O
U 
QU
'ES
T-
CE
 Q
UI
 N
E 
PE
RM
ET
 P
AS
 T
O
UJ
O
UR
S 
D
'ID
EN
TI
FI
ER
 L
E 
SU
JE
T.
 
Ex
e
m
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
ul
ne
 e
t G
au
v
in
, 2
01
4 
R
et
ou
r s
u
r 
le
 ta
bl
ea
u 
6 
(7 
m
in
.) 
(F
air
e u
n 
re
to
ur
 e
n
 g
ra
nd
 g
ro
up
e,
 m
a
is
 la
is
se
r l
es
 é
lè
ve
s 
e
n
 d
ya
de
s.
 L
es
 é
lè
ve
s 
lè
ve
nt
 le
ur
 m
a
in
 p
ou
r r
ép
on
dr
e 
a
u
x
 q
ue
st
io
ns
 d
e 
l'e
ns
ei
gn
an
t.)
 
D
'a
bo
rd
, q
u'
ar
riv
e-
t-i
l d
an
s 
le
s 
3 
pr
em
iè
re
s 
ph
ra
se
s 
qu
an
d 
o
n
 p
os
e 
la 
qu
es
tio
n 
qu
i e
st
-c
e 
qu
i?
 E
t d
an
s 
le
s 
4 
de
rn
iè
re
s 
ph
ra
se
s?
 L
a 
qu
es
tio
n 
qu
i 
e
st
-c
e 
qu
i p
er
m
et
-e
lle
 d
'id
en
tif
ie
r l
e 
su
jet
 au
 c
o
m
pl
et
, o
u
 ju
ste
 u
n
e
 p
ar
tie
 d
u 
su
jet
? 
D
on
c,
 q
ue
lle
 s
e
ra
it 
la 
ca
ra
ct
ér
is
tiq
ue
 q
u'
on
 p
eu
t f
or
m
ul
er
 
pa
r r
a
pp
or
t à
 la
 q
ue
st
io
n 
qu
i e
st
-c
e 
qu
i?
 (N
e p
as
 h
és
ite
r à
 fa
ire
 la
 c
o
m
pa
ra
is
on
 e
n
tr
e 
la 
qu
es
tio
n 
Qu
i e
st
-c
e 
qu
i, 
qu
i n
e
 fo
nc
tio
nn
e 
pa
s 
(à 
je
te
r d
e 
la
 
«
bo
ite
 à
 o
u
til
s»
), 
e
t 
l'e
nc
ad
re
m
en
t 
pa
r 
c'
e
st
 ...
 
qu
i, 
qu
i e
st
 u
n
e
 m
a
n
ip
ul
at
io
n 
qu
i f
on
ct
io
nn
e 
to
ujo
ur
s 
lo
rs
qu
'e
lle
 e
st
 b
ie
n 
a
pp
liq
ué
e .
.
.
 
da
ns
 la
 
ph
ra
se
 e
n
 o
rd
re
 e
t c
o
m
pl
èt
e!
). 
(En
 gu
id
an
t l
e 
ra
is
on
ne
m
en
t d
es
 é
lè
ve
s,
 il 
fa
ut
 c
o
n
c
lu
re
 la
 c
a
ps
ul
e 
pa
r l
a 
co
n
cl
us
io
n 
ci
-h
au
t, 
c'
e
st
-à
-d
ire
 
LA
 Q
UE
ST
IO
N 
Q
UI
 E
ST
-C
E 
Q
UI
 O
U
 Q
U'
ES
T-
CE
 Q
UI
 N
E 
PE
R
M
ET
 P
AS
 T
O
U
JO
U
R
S 
D
'ID
EN
TI
FI
ER
 L
E 
SU
JE
T.
 
N
ou
s 
a
vo
n
s 
m
a
in
te
na
nt
 te
rm
in
é 
de
 te
st
er
 le
s 
6 
él
ém
en
ts
 id
en
tif
ié
s 
au
 d
éb
ut
 d
u 
co
u
rs
. 
On
 v
a 
pa
ss
er
 à 
u
n
 p
et
it 
e
xe
rc
ic
e 
po
ur
 q
ue
 v
o
u
s 
pu
is
si
ez
 
m
e
tt
re
 v
o
s 
n
o
u
ve
lle
s 
co
n
n
a
is
sa
nc
es
 e
n 
pr
at
iq
ue
. 
Ex
em
pl
es
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ré
s 
de
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ul
ne
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t G
au
vin
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EX
ER
CI
CE
 1
-
PH
AS
E 
DE
 V
A
LI
DA
TI
ON
 (C
OR
RI
GÉ
) 
R
ap
pe
l d
es
 d
éc
ou
ve
rt
es
 e
t e
x
pl
ic
at
io
n 
de
 l'
ex
er
ci
<:
e 
1 (1
5 m
in
.) 
Je
 v
ai
s 
ra
pp
el
er
 to
u
te
s 
les
 c
a
ra
ct
ér
is
tiq
ue
s 
du
 s
uje
 q
u'
on
 a
 tr
ou
vé
es
 (le
s i
ns
cr
ire
 a
u 
ta
bl
ea
u
 e
t 
les
 n
u
m
ér
ot
er
). 
1. 
Le
 s
u
jet
 es
t t
ou
jo
ur
s 
le 
pr
e
m
ie
r 
c
o
n
st
itu
an
t 
de
 la
 p
hr
as
e 
e
n
 o
rd
re
.
 
2.
 
Le
 g
ro
up
e 
qu
i p
er
m
e
t 
l'e
n
c
a
dr
e
m
e
n
t 
pa
r p
ar
 c'
es
t .
.
.
 
qu
i/c
e 
so
n
t.
..
 
qu
i d
an
s 
la 
ph
ra
se
 e
n
 o
rd
re
 e
s
t 
le 
su
jet
. 
3· 
Le
 g
ro
up
e 
qu
i p
er
m
e
t 
le 
re
m
pl
ac
em
en
t p
ar
 le
s 
pr
on
om
s 
il, 
ils
,
 
ell
e
 o
u
 e
lle
s 
da
ns
 la
 p
hr
as
e 
e
n
 o
rd
re
 e
s
t 
le 
su
jet
. 
4·
 
Le
 s
u
jet
 n'
e
s
t 
pa
s 
e
ff
aç
ab
le
.
 
5· 
Le
 s
u
jet
 n'
e
s
t 
pa
s 
dé
pl
aç
.
a
bl
e.
 
M
ai
nt
en
an
t, 
o
n
 v
a 
fa
ire
 u
n
 p
et
it 
e
xe
rc
ic
e.
 V
ou
s 
a
lle
z 
e
n
co
re
 u
ne
 fo
is
 tr
av
ai
lle
r e
n 
éq
ui
pe
 d
e 
de
ux
 (d
ist
rib
ue
r l
'ex
er
cic
e 
1). 
Vo
us
 d
ev
ez
 d
ire
 s
i l
e 
gr
ou
pe
 s
o
u
lig
né
 d
an
s 
le
s 
ph
ra
se
s 
su
iv
an
te
s 
e
st
 u
n
 s
uje
t 
o
u
 n
o
n
.
 
R
ap
pe
le
z-
vo
us
 q
ue
 la
 p
re
m
iè
re
 é
ta
pe
 p
ou
r i
de
nt
ifi
er
 le
 s
u
jet
, c
'e
st
 to
ujo
ur
s 
de
 ...
 
(la
iss
er 
les
 é
lè
ve
s 
ré
po
nd
re
: 
re
m
e
tt
re
 la
 p
hr
as
e 
en
 o
rd
re
). 
D
on
c,
 
si 
la 
ph
ra
se
 n
'e
st
 p
as
 d
éjà
 d
an
s 
l'o
rd
re
,
 
ré
éc
riv
ez
-la
 e
n 
de
ss
ou
s.
 
En
su
ite
, 
ré
po
nd
ez
 à
 c
ha
qu
e 
qu
es
tio
n 
da
ns
 le
 t
ab
le
au
 a
fin
 d
e 
jus
tifi
er
 s
i l
e 
gr
ou
pe
 s
o
u
lig
né
 e
st
 u
n
 s
u
jet
 ou
 n
o
n
. 
Je
 v
o
u
s 
ra
pp
el
le
 q
ue
 v
o
u
s 
de
ve
z 
a
vo
ir 
ré
po
nd
u 
O
UI
 à
 to
u
te
s 
le
s 
qu
es
tio
ns
 p
ou
r d
ire
 q
ue
 le
 g
ro
u
pe
 s
o
u
lig
né
 e
st
 b
el
 e
t b
ie
n 
u
n
 s
u
jet
. S
'il 
n
'e
s
t p
as
 s
u
jet
, v
o
u
s 
de
vr
ez
 tr
ou
ve
r l
e 
gr
ou
pe
 
qu
i e
st
 s
u
jet
 de
 la
 p
hr
as
e,
 e
t l
e
 s
u
rli
gn
er
. 
Je
 v
ai
s 
fa
ire
 a
ve
c 
vo
u
s 
la 
pr
em
iè
re
 p
hr
as
e,
 p
ou
r v
o
u
s 
m
o
n
tr
er
 c
e 
qu
e 
j'a
tte
nd
s d
e 
vo
u
s.
 (F
air
e J
e 
m
o
de
la
ge
 d
e 
la 
ph
ra
se
 a
.) 
De
 p
lu
s,
 e
ss
ay
ez
 d
e 
fa
ire
 l'
a
rb
re
 d
e 
la 
ph
ra
se
 e
a
u
 d
os
 d
e 
la 
fe
ui
lle
, s
e
lo
n 
ce
 q
ue
 v
o
u
s 
a
ve
z 
vu
 e
n 
cla
ss
e.
 
N
'h
és
ite
z 
pa
s 
à 
u
til
is
er
 le
s 
ta
bl
ea
ux
 q
ue
 
v
o
u
s 
a
ve
z 
re
m
pl
is.
 
*
*
(S'
il n
e 
re
st
e 
pa
s a
ss
ez
 d
e 
te
m
ps
 a
u 
co
u
rs
,
 
les
 é
lèv
es
 d
ev
ro
n
t t
er
m
in
er
 Je
 re
st
e 
de
s 
ph
ra
se
s e
n 
de
vo
ir,
 e
t l
e r
e
to
ur
 s
u
r 
J'e
xe
rc
ic
e 
se
 fe
ra 
au
 c
o
u
rs
 3
.) 
A
U
 C
O
UR
S 
3:
 
Ex
e
m
pl
es
 t
iré
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n
e 
e
t G
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vin
,
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(C
orr
ige
r J
'ex
er
cic
e 
e
n
 p
os
an
t d
es
 q
ue
st
io
ns
 o
u
v
e
rt
es
 a
u
x 
él
èv
es
: C
om
m
en
t o
n
t-
ils
 p
ro
cé
dé
 p
ou
r 
ré
po
nd
re
 a
u
x 
qu
es
tio
ns
? 
Po
ur
qu
oi
 o
n
t-
ils
 a
n
a
lys
é 
la 
ph
ra
se
 a
in
si?
 E
tc.
 P
ou
r t
ro
uv
er
 Je
 s
u
jet
 de
s 
ph
ra
se
s, 
fai
tes
 p
ra
tiq
ue
r 
les
 m
a
n
ip
ul
at
io
ns
 e
n
se
ig
né
es
 a
u
x 
él
èv
es
 (c
'es
t ..
.
 
qu
i e
t 
pr
on
om
in
al
isa
tio
n) 
e
n
 le
s l
eu
r f
ais
an
t a
pp
liq
ue
r d
an
s 
la 
ph
ra
se
 c
o
m
pl
èt
e 
ch
aq
ue
 fo
is. 
à 
vo
ix
 h
au
te
.) 
(A
pr
ès 
la 
co
rr
ec
tio
n 
de
 l
'ex
er
ci
ce
) D
an
s 
le
s 
5 
c
a
ra
c
té
ri
st
iq
ue
s 
du
 s
u
jet
, l
es
 3
 p
re
m
iè
re
s 
s'
a
pp
li
qu
en
t 
u
n
iq
ue
m
en
t 
a
u
 s
u
jet
. V
ou
s 
sa
v
e
z
 q
ue
 
d'
au
tr
es
 g
ro
up
es
 n
e
 s
o
n
t 
pa
s 
e
ff
aç
ab
le
s 
ni 
dé
pl
aç
ab
le
s,
 m
a
is
 s
e
u
le
m
en
t l
e 
su
jet
 ar
ri
ve
 to
uj
ou
rs 
e
n
 p
re
m
ie
r 
da
ns
 la
 p
hr
as
e 
e
n
 o
rd
re
, 
pe
ut
 ê
tr
e 
e
n
c
a
dr
é 
pa
r c
'e
st
 ..
.
 
qu
i/c
e s
o
n
t .
.
.
 
qu
i e
t 
pe
ut
 ê
tr
e 
re
m
pl
ac
é 
pa
r i
l, 
ils
, e
lle
 o
u
 e
lle
s. 
Ex
e
m
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 B
e
a
u
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vi
n
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Ph
ra
se
s 
à o
bs
er
ve
r 
a) 
M
O
DE
LA
G
E:
 L
es
 lu
nd
is
, c
e
u
x-
ci
 d
éb
ut
en
t à
 d
ix
 h
eu
re
s.
 
En
 
b)
 
Le
 d
er
ni
er
 a
lb
um
 d
e 
~g
ro
up
e 
ro
ck
 lu
i p
l a
it 
én
or
m
ém
en
t. 
o
rd
re
: 
En
 
o
rd
re
: 
c) 
Se
lo
n 
le
 c
he
f, 
c
e
tte
 d
él
ic
ie
us
e 
re
ce
tte
, r
e
co
n
n
u
e
 p
ou
r s
es
 in
gr
éd
ie
nt
s 
o
rig
in
au
x,
 e
st
 fa
ci
le
 à
 ré
al
is
er
.
 
En
 o
rd
re
: 
d)
 
Su
r l
a 
ta
bl
e 
ro
u
la
it 
u
n
e
 b
al
le
 d
éc
or
ée
 d
e 
fle
ur
s 
bl
eu
es
. 
En
 o
rd
re
: 
e
) 
Ce
tte
 je
un
e 
lta
lje
nn
e a
pp
re
nd
 le
 fr
an
ça
is
. 
En
 o
rd
re
: _
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
 _
_
 
f) 
Qu
e 
v
e
u
t C
yn
th
ia
 ?
 
En
 o
rd
re
: 
Fa
ite
s l
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i
s
e
 
p
o
u
r
 
s
a
 
f
ê
t
e
.
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E
l
l
e
s
 
l
u
i
 
o
n
t
 
p
r
é
p
a
r
é
 
t
o
u
t
e
 
u
n
e
 
s
u
r
p
r
i
s
e
 
p
o
u
r
 
s
a
 
f
ê
t
e
.
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l
u
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n
t
 
p
r
é
p
a
r
é
 
t
o
u
t
e
 
u
n
e
 
s
u
r
p
r
i
s
e
 
p
o
u
r
 
s
a
 
f
ê
t
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P
r
é
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L
e
s
 
a
m
i
e
s
 
d
e
 
m
a
 
s
o
e
u
r
 
d
)
 
M
o
n
 
c
h
i
e
n
,
 
u
n
 
g
r
o
s
 
l
a
b
r
a
d
o
r
,
 
a
 
b
r
i
s
é
 
l
e
 
b
i
b
e
l
o
t
 
e
n
 
s
e
 
p
r
é
c
i
p
i
t
a
n
t
 
v
e
r
s
 
l
a
 
p
o
r
t
e
.
 
J
U
S
T
I
F
I
C
A
T
I
O
N
:
 
1
.
 
1
e
r
 
g
r
o
u
p
e
 
d
a
n
s
 
l
a
 
p
h
r
a
s
e
 
e
n
 
o
r
d
r
e
.
 
2
.
 
C
'
e
s
t
 
m
o
n
 
c
h
i
e
n
,
 
u
n
 
g
r
o
s
 
l
a
b
r
a
d
o
r
,
 
q
u
i
 
a
 
b
r
i
s
é
 
l
e
 
b
i
b
e
l
o
t
 
e
n
 
s
e
 
p
r
é
c
i
p
i
t
a
n
t
 
v
e
r
s
 
l
a
 
p
o
r
t
e
.
 
3
·
 
I
l
 
a
 
b
r
i
s
é
 
l
e
 
b
i
b
e
l
o
t
 
e
n
 
s
e
 
p
r
é
c
i
p
i
t
a
n
t
 
v
e
r
s
 
l
a
 
p
o
r
t
e
.
 
~
 
t
.
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n
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o
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6
6
 
&
 
b
r
i
~
~
 
l
o
 
b
i
b
a
l
~
t
 
e
n
 
~
e
 
p
r
é
e
i
p
i
t
<
H
\
t
 
v
e
r
~
 
l
a
 
p
o
r
t
e
 
e
)
 
P
a
r
t
a
g
e
r
a
i
t
-
i
l
l
 
s
o
n
 
r
e
p
a
s
?
 
E
x
e
m
p
l
e
s
 
t
i
r
é
s
 
d
e
 
B
e
a
u
l
n
e
 
e
t
 
G
a
u
v
i
n
,
 
2
0
1
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1
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JU
ST
IF
IC
AT
IO
N:
 
1.
 
1e
r 
gr
ou
pe
 d
an
s 
la 
ph
ra
se
 e
n 
o
rd
re
: E
lle
 p
ar
ta
ge
ra
it 
so
n 
re
pa
s.
 
2.
 
C'
es
t e
lle
 q
ui
 :>
a
rta
ge
ra
it 
so
n 
re
pa
s.
 
3· 
C'
es
t l
ep
ro
n 
m
e
lle
 a
u 
dé
bu
t d
e 
la 
ph
ra
se
 e
n 
o
rd
re
. 
p 
~
 
Pr
o(
SU
!E
TI
 
GV
(PR
ED
!C
AT
l 
1 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
Po
ur
 c
o
n
st
ru
ire
 l'
ar
br
e 
d'
un
e 
in
te
rr
og
at
iv
e,
 il 
fa
ut
 re
ve
n
ir 
à 
l'o
rd
re
 c
a
n
o
n
iq
ue
: 
El
le
 
pa
rta
ge
ra
it 
s
on
 r
e
pa
s
 
f) 
Sa
m
ed
i p
ro
ch
ai
n 
a
rr
iv
er
on
t l
es
 a
th
lè
te
s 
de
 n
o
tr
e 
dé
lé
ga
tio
n.
 
JU
ST
IF
IC
AT
IO
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1.
 
1e
r 
gr
ou
pe
 d
an
s 
la 
ph
ra
se
 e
n 
o
rd
re
: L
es
 a
th
lè
te
s 
de
 n
o
tr
e 
dé
lé
ga
tio
n 
a
rr
iv
er
on
t s
a
m
e
di
 p
ro
ch
ai
n.
 
2.
 
Ce
 s
o
n
t l
es
 a
t 
lè
te
s 
de
 n
o
tr
e 
dé
lé
ga
tio
n 
qu
i a
rr
iv
er
on
t s
a
m
e
di
 p
ro
ch
ai
n.
 
3· 
Ils
 a
rr
iv
e
ro
n
t s
a
m
e
di
 p
ro
ch
ai
n.
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S
am
ed
i p
ro
ch
ai
n 
a
rr
iv
e
ro
n
t 
le
s 
a
th
lè
te
s 
de
 n
o
tr
e 
dé
lé
ga
tio
n
 
Ex
em
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
ul
ne
 e
t G
au
 i
n,
 2
01
4 
A
.2
 
Sé
qu
en
ce
 té
m
oi
n 
Co
ur
s 
1 
-
65
 M
IN
U
TE
S 
La
 d
ur
ée
 p
ré
vu
e 
de
 la
 {
e 
pa
rt
ie
 d
e 
la 
sé
qu
en
ce
 e
s
t d
e 
65
 m
in
ut
es
. V
oi
ci 
le 
m
e
n
u
 d
e 
c
e
 q
ui
 e
s
t 
pr
év
u 
po
ur
 c
e
tt
e 
{e
 p
ar
tie
 : 
In
tro
du
ct
io
n 
de
 la
 n
o
tio
n 
e
t a
ct
iv
at
io
n 
de
s c
o
n
n
ai
ss
an
ce
s a
n
té
rie
ur
es
 (9
 m
in
.);
 
M
od
el
ag
e 
du
 tr
av
ail
 q
ui
 s
er
a 
à f
ai
re
 d
an
s 
les
 6
 ca
ps
ul
es
 (9
 m
in
.);
 
Ré
ali
sa
tio
n 
de
s c
ap
su
le
s 1
, 2
 e
t 3
 (4
7 m
in
.). 
PH
AS
E 
D
'O
BS
ER
VA
TI
O
N,
 p
ar
tie
 1 
*
N
ot
e:
 le
s é
lé
m
en
ts 
en
 it
al
iq
ue
s s
o
n
t d
es
 n
o
te
s 
à 
l'e
ns
eig
na
nt
. 
In
tr
od
uc
tio
n 
de
 la
 n
o
tio
n 
e
t 
a
c
tiv
at
io
n 
de
s c
o
n
n
a
is
sa
nc
es
 a
n
té
ri
eu
re
s (
9 m
in
.) 
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Au
jou
rd
'hu
i, 
on
 v
a 
co
m
m
e
n
ce
r 
à 
ré
vi
se
r e
n
se
m
bl
e 
les
 fa
ço
ns
 d
e 
tr
ou
ve
r 
le 
su
jet
 de
 la
 p
hr
as
e.
 Q
u'e
st
-c
e 
qu
e 
vo
us
 c
o
n
n
a
is
se
z 
du
 s
u
jet
? 
C
om
m
en
t p
eu
t-o
n 
le 
dé
fin
ir 
o
u
 le
 
tr
ou
ve
r 
da
ns
 u
n
e 
ph
ra
se
? 
(N
ote
r a
u 
ta
bl
ea
u 
les
 é
lé
m
en
ts 
én
um
ér
és
 p
ar
 le
s 
élè
ve
s. 
S'
as
su
re
r q
ue
 le
s 
6 
él
ém
en
ts 
ci-
ba
s 
so
n
t n
om
m
és
, s
in
on
 p
os
er
 d
es
 q
ue
st
io
ns
 o
u
ve
rte
s 
a
u
x 
él
èv
es
 p
ou
r fa
ire
 é
m
er
ge
r l
es
 é
lé
m
en
ts.
 P
ar
 e
xe
m
pl
e,
 s
'ils
 n
'o
n
t 
pa
s 
n
o
m
m
é 
les
 m
a
n
ip
ul
at
io
ns
: a
ve
z-
vo
us
 d
éjà
 fa
it 
de
s 
m
a
n
ip
ul
at
io
ns
 s
u
r 
le 
su
jet
? C
om
m
e 
qu
oi
? 
Qu
'es
t-c
e 
qu
i 
a
rr
iv
e 
si 
on
 e
n
ca
dr
e/
re
m
pl
ac
e/
eff
ac
e/d
ép
lac
e?
 Et
c.)
 
Vo
us
 a
ve
z 
fa
it 
re
ss
o
rti
r p
lu
sie
ur
s 
él
ém
en
ts
 p
ar
 ra
pp
or
t a
u 
su
jet
. D
an
s 
les
 a
ct
iv
ité
s 
qu
i v
o
n
t s
u
iv
re
, v
o
u
s 
a
lle
z 
te
st
er
 u
n 
à 
un
 le
s 
6 
él
ém
en
ts
 s
u
iv
an
ts
 (/e
s e
n
ca
dr
er
 d
an
s l
a 
lis
te 
au
 t
ab
lea
u.
 I
ls 
se
ro
n
t v
us
 d
an
s 
ce
t 
o
rd
re
 a
u 
co
ur
s 
de
s 
6 
ca
ps
ul
es
 d
'a
ct
iv
ité
s 
qu
i v
o
n
t s
u
ivr
e. 
G
ar
de
r l
a 
lis
te 
e
t 
la 
re
m
e
ttr
e 
di
sp
on
ib
le 
a
u
x 
ye
ux
 d
es
 é
lèv
es
 à
 c
ha
qu
e 
co
ur
s 
de
 la
 
sé
qu
en
ce
, m
a
is 
en
 fa
isa
nt 
en
 s
o
rte
 q
ue
 le
s é
lèv
es
 d
es
 a
u
tre
s 
cla
ss
es
 n
e 
la 
vo
ie
nt
 p
as
.):
 
7. 
Le
 s
u
jet
 e
st
 le
 p
re
m
ie
r g
ro
up
e 
ou
 le
 p
re
m
ie
r 
n
o
m
 d
an
s 
la 
ph
ra
se
 (c
ar
ac
tér
ist
iqu
e 
qu
i s
er
a
 à
 d
éc
on
str
ui
re
. 
Il 
fau
dra
 c
ep
en
da
nt
 c
o
n
st
ru
ire
 la
 c
o
n
n
a
iss
an
ce
 s
u
iv
an
te
: 
le 
gr
ou
pe
 q
ui
 e
st
 s
u
jet
 es
t l
e p
re
m
ie
r d
an
s l
a 
ph
ra
se
 e
n 
o
rd
re
 se
u
le
m
en
t) 
8.
 
Le
 g
ro
up
e 
qu
i e
st
 s
u
jet
 pe
rm
et
 l'e
nc
ad
re
m
en
t p
ar
 c
'e
st
...
 q
ui
/ce
 s
o
n
t..
. 
qu
i 
9·
 
Le
 g
ro
up
e 
qu
i e
st
 s
u
jet
 pe
rm
et
 le
 r
e
m
pl
ac
em
en
t p
ar
 le
s 
pr
on
om
s 
il, 
ils
, e
lle
s, 
ell
e 
1 o
. 
Le
 g
ro
up
e 
qu
i e
st
 s
u
jet
 ne
 p
eu
t p
as
 ê
tre
 e
ffa
cé
 (c
ar
ac
tér
ist
iqu
e q
ui
 se
ra
 à
 n
u
a
n
ce
r) 
11
. 
Le
 g
ro
up
e 
qu
i e
st
 s
u
jet
 ne
 p
eu
t p
as
 ê
tre
 d
ép
la
cé
 (c
ar
ac
tér
ist
iqu
e q
ui
 se
ra
 à
 n
u
a
n
ce
r) 
12
. 
Le
 g
ro
up
e 
qu
i e
st
 s
u
jet
 ré
po
nd
 à
 la
 q
ue
st
io
n 
qu
i e
st
-
ce
 q
ui
? 
ou
 q
u'
es
t-c
e 
qu
i?
 (c
ar
ac
tér
ist
iqu
e q
ui
 se
ra
 à
 dé
co
ns
tru
ire
) 
Po
ur
 c
ha
qu
e 
él
ém
en
t à
 te
st
er
, je
 va
is 
vo
u
s 
do
nn
er
 d
es
 ta
bl
ea
ux
 à
 re
m
pl
ir,
 q
ue
 v
ou
s 
de
vr
ez
 tr
av
ai
lle
r e
n 
éq
ui
pe
 d
e 
de
ux
. V
ou
s 
a
u
re
z 
e
n
vi
ro
n 
10
 m
in
ut
es
 p
ou
r r
e
m
pl
ir 
ch
aq
ue
 
ta
bl
ea
u 
e
t r
ép
on
dr
e 
a
u
x 
qu
es
tio
ns
 s
u
r 
la 
fe
ui
lle
, a
va
n
t q
u'
on
 v
ér
ifi
e 
vo
s 
co
n
cl
us
io
ns
 e
n 
gr
an
d 
gr
ou
pe
. O
n 
va
 c
o
m
m
e
n
ce
r 
pa
r l
e 
pr
em
ie
r t
ab
le
au
 (f
or
me
r le
s é
qu
ip
es
 d
e 
2 
e
t 
di
str
ib
ue
r l
e t
ab
lea
u 
1). 
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e
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vin
, 2
01
4 
17
4 
M
od
el
ag
e 
du
 tr
av
ai
l à
 fa
ir
e 
(9 
m
in
.) 
Co
m
m
e 
c'
e
st
 le
 p
re
m
ie
r t
ab
le
au
 q
u'
on
 fa
it,
 je
 va
is 
fa
ire
 le
 m
o
de
la
ge
 d
u 
tra
va
il 
qu
e 
v
o
u
s 
de
vr
ez
 e
ffe
ct
ue
r. 
N
ot
ez
 l'
ex
em
pl
e 
da
ns
 l'
es
pa
ce
 q
ui
 lu
i 
e
st
 la
iss
é 
à 
la 
pr
em
iè
re
 li
gn
e.
 
Pr
en
on
s 
la 
ph
ra
se
«
 L
e 
lu
nd
i, 
la 
sa
lle
 d
es
 e
n
se
ig
na
n
ts
 e
st
 b
ru
ya
nt
e.
» 
(éc
rire
 la
 p
hr
as
e 
au
 ta
bl
ea
u 
e
t s
o
u
lig
ne
r l
e 
gr
ou
pe
 L
e 
lu
nd
i):
 
Le
 lu
nd
i, 
la
 s
al
le
 d
es
 e
n
se
ig
na
nt
s 
e
st
 b
ru
ya
nt
e.
 
Ce
 q
ui
 e
st
 s
o
u
lig
né
 n
'e
st
 p
as
 le
 s
u
jet
. À
 pa
rti
r d
e 
ce
tte
 in
fo
rm
a
tio
n,
 je
 va
is 
ré
po
nd
re
 à
 c
ha
cu
n
e
 d
es
 q
ue
st
io
ns
 d
u 
ta
bl
ea
u 
: 
À 
la 
pr
em
iè
re
 c
o
lo
n
n
e 
du
 ta
bl
ea
u
,
 
c'
e
st
 é
cr
it 
: 
Le
 g
ro
up
e 
so
u
lig
né
 e
st
 le
 p
re
m
ie
r c
o
n
s
tit
ua
nt
 d
e 
la 
ph
ra
se
,
 
o
u
i o
u
 n
o
n
 :
 O
ui.
 
En
su
ite
 : 
Le
 g
ro
up
e 
so
u
lig
né
 e
st
 le
 d
er
ni
er
 c
o
n
s
tit
u
a
n
t d
e
 la
 p
hr
as
e,
 o
u
i o
u
 n
o
n
 :
 N
on
. 
Le
 g
ro
up
e 
so
u
lig
né
 e
st
 a
u 
m
ili
eu
 d
e 
la 
ph
ra
se
, o
u
i o
u 
n
o
n
 :
 N
on
.
 
La
 p
hr
as
e 
e
st
 d
an
s 
l'o
rd
re
 (s
uje
t-
pr
éd
ic
at
-
c
o
m
pl
ém
en
t d
e 
ph
ra
se
), 
o
u
i o
u
 n
o
n
: 
Ic
i, 
je 
sa
is 
qu
e 
le
 g
ro
up
e 
so
u
lig
né
 n
'e
st
 p
as
 le
 s
u
jet
, d
on
c 
la 
ph
ra
se
 n
'e
st
 p
as
 d
an
s 
l'o
rd
re
.
 
Qu
an
d 
je 
va
is 
pa
rle
r d
'o
rd
re
 d
e 
la 
ph
ra
se
, je
 va
is 
to
ujo
ur
s p
ar
le
r d
e 
l'o
rd
re
 S
UJ
ET
-P
RÉ
DI
CA
T-C
OM
PL
ÉM
EN
T 
DE
 
PH
 R
AS
E.
 D
an
s 
n
o
tr
e
 e
xe
m
pl
e,
 
je 
pe
u
x 
re
m
e
tt
re
 la
 p
hr
as
e 
e
n
 o
rd
re
 e
n 
m
e
tt
an
t 
le
 C
P 
à 
la 
fin
, 
co
m
m
e
 c
ec
i (
eff
ac
er
 le
 g
ro
up
e 
Le
 l
un
di
, 
e
t 
le 
ré
éc
rir
e 
à 
la 
fin
 d
e 
la
 p
hr
as
e,
 p
ou
r 
qu
e 
les
 é
lèv
es
 v
o
ie
nt
 la
 p
hr
as
e 
en
 o
rd
re
, s
o
it 
La
 s
al
le
 d
es
 e
n
se
ig
na
nt
s 
e
st
 b
ru
ya
nt
e 
le
 lu
nd
i.).
 P
et
ite
 n
o
te
 : 
le
 
c
o
m
pl
ém
en
t d
e 
ph
ra
se
 e
st
 fa
cu
lt
a
tif
 d
an
s 
u
n
e
 p
hr
as
e,
 p
as
 o
bl
ig
at
oi
re
. D
on
c,
 s
i o
n
 a
 u
n
e
 p
hr
as
e 
a
ve
c 
se
u
le
m
en
t S
U
JE
T-
PR
ÉD
ICA
T, 
la 
ph
ra
se
 
e
st
 a
us
si 
da
ns
 l'
or
dr
e
.
 
Av
ez
-v
ou
s 
de
s 
qu
es
tio
ns
? V
ou
s 
po
uv
ez
 c
o
m
m
e
n
c
er
 le
 ta
bl
ea
u 
a
ve
c 
v
o
tr
e 
c
o
éq
ui
pi
er
! R
ép
on
de
z 
a
u
x 
3 
qu
es
tio
ns
 p
ou
r c
ha
qu
e 
ph
ra
se
 a
va
n
t d
e 
pa
ss
er
 à 
la 
ph
ra
se
 s
u
iv
an
te
 e
t n
'o
u
bl
ie
z 
pa
s 
le
 v
e
rs
o
 d
e 
la
 fe
u
ill
e 
! 
Ex
e
m
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
u
ln
e 
e
t G
au
v
in
, 2
01
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C
ap
su
le
 1
-
La
 p
la
ce
 d
u 
s
u
jet
 da
ns
 la
 p
hr
as
e 
{C
OR
RI
GÉ
) 
Le
s 
él
èv
es
 c
o
m
pl
èt
en
t l
e 
ta
bl
ea
u 
1 
( 6
 m
in
.) 
D
ite
s 
si 
O
UI
 o
u
 N
ON
 le
s 
én
on
cé
s 
s
'a
pp
liq
ue
nt
 p
ou
r c
ha
qu
e 
ph
ra
se
. -
7 
Ce
 q
ui
 e
st
 s
o
u
lig
né
 e
st
 u
n
 s
u
jet
 
N
ot
er
 ic
i l
'e
xe
m
pl
e 
fai
t p
ar
 l'
en
se
ig
na
nt
: 
Ce
 m
a
tin
, l
'al
..I1
Qb
!..!
S 
S~
Qi
ah
:~
 s
u
it 
so
n
 p
ar
co
ur
s 
ha
bi
tu
el
. 
Au
 c
o
in
 d
e 
la
 ru
e
 s
e 
s
o
n
t r
e
n
c
o
n
tr
és
 l~
s ~
~Q
ii
~r
s.
 
L~
s 
~~
Qi
i~
rs
 se
 s
o
n
t r
e
n
c
o
n
tr
és
 a
u 
co
in
 d
e 
la
 ru
e
. 
Ce
 q
ui
 e
st
 s
o
u
lig
né
 n
'e
s
t p
as
 u
n
 s
u
jet
. 
'ba
Ql.
.l~
 jQ
!J[
, M
au
de
 a
tte
nd
 l'
au
to
bu
s.
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1 ~
QÎ
D 
d~
 la
 [!
J~ 
se
 s
o
n
t r
e
n
c
o
n
tr
és
 le
s 
éc
ol
ie
rs
. 
Es
t-c
e 
qu
e 
le
 g
ro
up
e 
qu
i e
st
 s
u
jet
 es
t t
ou
jou
rs
 pl
ac
é 
au
 d
éb
ut
 d
e 
la 
ph
ra
se
?~
 
Es
t-c
e 
qu
e 
le 
pr
em
ie
r g
ro
up
e 
de
 la
 p
hr
as
e 
e
st
 to
ujo
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s l
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 d
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 d
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-
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 d
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u
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n
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 d
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an
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e?
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cri
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n
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n 
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o
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. 
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ET
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ST
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AS
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O
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O
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S 
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M
IE
R 
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 D
E 
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 P
HR
AS
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 d
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e
to
ur
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, m
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 d
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 q
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 d
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D
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au
 d
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 d
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e
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 D
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pr
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ie
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jou
rs 
le 
su
jet
? D
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e
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a
ra
c
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m
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er
 p
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 d
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 c
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 L
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R
E
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 D
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t d
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 p
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 d
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 d
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t r
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m
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 d
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 c
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 d
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 c
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 c
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 c
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de
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 d
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 d
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 d
e 
v
o
tr
e 
ra
iso
nn
e 
e
n
t).
 
Ex
em
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
ul
n
e 
e
t G
au
 i
n,
 2
01
4 
C
ap
su
le
 2
-
E
nc
ad
re
m
en
t p
ar
 c
'e
st
 ...
 
qu
i/c
e s
o
n
t .
.
.
 
qu
i (
CO
RR
IG
É) 
Le
s 
él
èv
es
 c
o
m
pl
èt
en
t l
e 
ta
bl
ea
u 
2 
( 6
 m
in
.) 
D
ite
s 
si 
OU
I 
o
u
 N
ON
 l
es
 é
no
nc
és
 s
'a
pp
li
qu
en
t p
ou
r c
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at
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 p
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c
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 p
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t l
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 p
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iè
re
s q
ui
 s
o
u
lè
ve
nt
 d
ou
ce
m
en
t l
es
 ja
mb
es 
du
 b
le
ss
é.
 
Pa
rm
i s
e
s 
v
êt
em
en
ts
 s
e
 c
a
c
he
 u
n
 p
et
it
 c
o
u
pl
e 
de
 lu
tin
s.
 
+
 
*
Pa
rm
i s
es
 v
êt
em
en
ts
 se
 c
ac
he
 c
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 p
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 C
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 c
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 d
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 d
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r c
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 d
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 m
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t p
ar
 u
n 
pr
on
om
. (
Di
str
ibu
er 
le 
ta
bl
ea
u 
3 
e
t 
de
m
an
de
r a
u
x
 é
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 r
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 c
e
rt
ai
ne
s 
ph
ra
se
s:
 il 
sig
ni
fie
 q
ue
 la
 p
hr
as
e 
n
'e
st
 p
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 c
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 p
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 d
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 e
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r l
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 p
ro
no
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an
s 
u
n
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se
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ui
 e
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 d
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re
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-c
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 c
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e
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 d
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 d
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 l'
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 p
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r r
em
pl
ac
er
 le
 g
ro
up
e 
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 p
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u
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né
 p
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 p
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m
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e
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m
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r l
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'e
st
 p
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pr
on
om
 il,
 il
s, 
ell
e 
o
u
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ris
qu
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de
va
nt
 
u
n
e
 
ph
ra
se
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ni
fie
 q
ue
 
ce
lle
-
ci 
es
t 
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 c
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en
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en
t.
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t d
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 p
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Le
 c
hi
hu
ah
ua
 d
u 
M
ex
iq
ue
 r
e
n
c
o
n
tr
e 
sa
 n
o
u
v
e
ll
e 
a
m
ie
. 
O
UI
 
OU
I 
NO
N 
O
UI
 
~
 
Il 
re
n
c
o
n
tr
e 
sa
 n
o
u
v
e
lle
 a
m
ie
. 
M
es
 s
œ
u
rs
 o
bs
er
ve
nt
 a
tt
en
ti
ve
m
en
t l
es
 d
eu
x 
pe
ti
te
s 
bê
te
s.
 
O
UI
 
OU
I 
NO
N 
O
UI
 
~
 
El
le
s 
o
bs
er
ve
nt
 a
tt
en
ti
ve
m
en
t l
es
 d
eu
x 
pe
ti
te
s 
bê
te
s.
 
Pa
rm
i s
e
s
 v
êt
em
en
ts
 s
e
 c
a
c
he
 u
n
 p
et
it
 c
o
u
pl
e 
de
 lu
tin
s.
 
~
 
*
Pa
rm
i s
e
s
 v
êt
em
en
ts
 s
e
 c
a
c
he
 il
. 
NO
N 
O
UI
 
OU
I 
O
UI
 
~
 
Il 
s
e
 c
a
c
he
 p
ar
m
i s
e
s
 v
êt
em
en
ts
. 
Ce
 q
ui
 e
s
t s
o
u
li
gn
é 
n
'e
s
t 
pa
s 
u
n
 s
u
jet
. 
Le
 c
hi
hu
ah
ua
 d
u 
M
ex
iq
ue
 re
n
c
o
n
tr
e 
sa
 n
o
u
v
e
ll
e 
a
m
je.
 
O
UI
 
OU
I 
NO
N 
NO
N 
~
 
Le
 c
hi
hu
ah
ua
 d
u 
M
ex
iq
ue
 la
 r
e
n
c
o
n
tr
e.
 
M
es
 s
œ
u
rs
 o
bs
er
ve
nt
 a
tt
en
ti
ve
m
en
t l
es
 d
eu
x 
pe
ti
te
s 
bê
te
s.
 
OU
I 
OU
I 
NO
N 
NO
N 
~
 
M
es
 s
œ
u
rs
 le
s 
o
bs
er
ve
nt
 a
tt
en
ti
ve
m
en
t. 
Qu
an
d o
n
 r
em
pl
ac
e 
le 
gr
ou
pe
 qu
1 
e
st
 s
u
jet
 pa
r l
es
 p
ro
no
m
s 
tl, 
tls
, e
lle
 o
u 
ell
es
 d
an
s 
u
n
e
 p
hr
as
e 
qu
i n
'e
st
 p
as
 d
an
s 
l'o
rd
re
,
 
es
t-
ce
 q
ue
 la
 p
hr
as
e 
re
st
e 
fo
rm
ée
 c
o
rr
e
c
te
m
en
t?
 N
ON
 
Es
t-c
e 
qu
e 
de
s g
ro
up
es
 q
ui
 n
e
 s
o
n
t p
as
 su
jet
 pe
uv
en
t ê
tr
e 
re
m
pl
ac
és
 p
ar
 le
s 
pr
on
om
s 
il, 
ils
, e
lle
 o
u 
el
le
s?
 N
Q.
N 
Es
t-c
e 
qu
'o
n 
pe
ut
 re
m
pl
ac
er
 le
 g
ro
up
e 
qu
i e
st
 s
u
jet
 pa
r l
es
 p
ro
no
m
s 
la 
o
u
 le
s?
 N
ON
 
À 
pa
rt
ir 
de
 v
o
s 
ré
po
ns
es
 à
 c
ha
cu
ne
 d
es
 q
ue
st
io
ns
, q
u'
es
t-c
e 
qu
e 
v
o
u
s 
po
uv
ez
 c
o
n
c
lu
re
 s
u
r 
le
 r
e
m
pl
ac
em
en
t d
u 
s
u
jet
 pa
r u
n
 p
ro
no
m
? 
Éc
riv
ez
 
v
o
tr
e 
co
n
cl
us
io
n 
da
ns
 v
o
s 
m
o
ts
. 
LE
 S
EU
L 
GR
OU
PE
 Q
UI
 P
ER
M
ET
 L
E 
R
EM
PL
AC
EM
EN
T 
PA
R 
LE
S 
PR
O
NO
M
S 
IL
, I
LS
, E
LL
E 
OU
 E
LL
ES
 E
ST
 C
EL
UI
 Q
UI
 E
ST
 S
UJ
ET
, Q
UA
ND
 L
A 
PH
RA
SE
 
ES
T 
EN
 O
RD
RE
. 
Ex
em
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
ul
ne
 e
t G
au
vi
n,
 2
01
4 
18
0 
R
et
ou
r s
u
r 
le
 ta
bl
ea
u 
3 (
5 m
in
.) 
(F
air
e u
n 
re
to
ur
 e
n 
gr
an
d 
gr
ou
pe
, m
ai
s 
la
iss
er
 le
s 
élè
ve
s 
en
 d
ya
de
s. 
Le
s 
élè
ve
s 
lè
ve
nt
 le
ur
 m
ai
n 
po
ur
 ré
po
nd
re
 a
u
x
 q
ue
st
io
ns
 d
e 
l'e
ns
ei
gn
an
t.) 
D
'ab
or
d,
 q
ua
nd
 o
n
 
re
m
pl
ac
e 
le 
gr
o
u
pe
 q
ui
 e
s
t 
su
jet
 p
ar
 l
es
 p
ro
no
m
s 
il, 
ils
, 
el
le
 o
u
 e
lle
s 
da
ns
 u
n
e
 
ph
ra
se
 q
ui
 e
s
t 
da
ns
 l
'o
rd
re
, 
e
st
-
ce
 
qu
e 
la 
ph
ra
se
 r
e
st
e 
fo
rm
ée
 
c
o
rr
e
c
te
m
en
t?
 E
t 
qu
an
d 
la 
ph
ra
se
 n
'e
s
t 
pa
s 
da
ns
 l
'o
rd
re
? 
Es
t-c
e 
qu
e 
de
s 
gr
ou
pe
s 
qu
i 
n
e
 s
o
n
t 
pa
s 
su
jet
 p
eu
ve
nt
 ê
tr
e 
re
m
pl
ac
és
 p
ar
 le
s 
pr
on
om
s 
il, 
ils
, 
el
le
 o
u
 e
lle
s
? 
Et
 
pe
ut
-o
n 
re
m
pl
ac
er
 le
 g
ro
u
pe
 q
ui
 e
st
 s
u
jet
 pa
r /
a 
o
u
 le
s?
 D
on
c, 
qu
el
le
 s
e
ra
it 
la 
ca
ra
ct
ér
is
tiq
ue
 q
u'
on
 p
eu
t f
or
m
ul
er
 p
ar
 ra
pp
or
t a
u
 r
e
m
pl
ac
em
en
t 
pa
r u
n
 p
ro
no
m
? 
(En
 gu
id
an
t l
e 
ra
iso
nn
e
m
e
n
t d
es
 é
lèv
es
, i
l f
au
t c
on
cl
u
re
 la
 c
ap
su
le 
pa
r l
a 
co
n
cl
us
io
n 
ci
-h
au
t, 
c'
e
st
-
à-
di
re
 
LE
 S
EU
L 
G
RO
UP
E 
Q
UI
 P
EH
M
ET
 L
E 
R
EM
PL
A
C
EM
EN
T 
PA
R 
LE
S 
P
R
O
N
O
M
S 
IL
, I
LS
, E
LL
E 
O
U 
EL
LE
S 
ES
T 
CE
LU
I Q
UI
 E
ST
 S
UJ
ET
, Q
U
A
N
D
 L
A 
PH
R
A
SE
 
ES
T 
EN
 O
RD
RE
. 
On
 p
eu
t r
e
m
pl
ac
er
 le
 g
ro
up
e 
qu
i e
st
 s
u
jet
 pa
r i
l o
u
 e
lle
, p
ar
ce
 q
u
e 
ce
s 
de
ux
 p
ro
no
m
s s
o
n
t t
ou
jou
rs 
su
jet
. D
on
c, 
qu
an
d 
v
o
u
s 
v
o
ye
z 
il 
o
u
 e
lle
 d
an
s 
u
n
e 
ph
ra
se
, v
o
u
s 
de
vr
ie
z 
sa
v
o
ir 
a
u
to
m
at
iq
ue
m
en
t 
qu
e 
c
'e
st
 le
 s
u
jet
. O
n 
va
 
po
uv
oi
r 
c
o
n
tin
ue
r 
à 
te
st
er
 le
s 
él
ém
en
ts
 c
o
n
c
e
rn
a
n
t 
le 
su
jet
 a
u
 
pr
oc
ha
in
 c
o
u
rs
! 
Ex
e
m
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
ul
ne
 e
t G
au
 i
n,
 
20
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Co
ur
s 
2
-
65
 M
IN
U
TE
S 
La
 d
ur
ée
 p
ré
vu
e 
de
 la
 2
e 
pa
rt
ie
 d
e 
la 
sé
qu
en
ce
 e
st
 d
e 
65
 m
in
ut
es
. V
oic
i l
e 
m
e
n
u
 d
e 
ce
 q
ui
 e
st
 p
ré
vu
 p
ou
r c
e
tt
e 
2e
 p
ar
tie
: 
R
éa
lis
at
io
n 
de
s c
ap
su
le
s 4
, 5
 e
t 6
 (1
0-1
5 m
in
./c
ap
su
le
, p
ou
r u
n 
to
ta
l d
e 
43
 m
in
.);
 
Ex
pl
ic
at
io
n 
de
 l'
ex
er
ci
ce
 1
 (15
 m
in
.) 
R
et
ou
r s
u
r 
le
 d
er
ni
er
 c
o
u
rs
 e
t m
o
de
la
ge
 d
u 
ta
bl
ea
u 
4 
(8
 m
in
.) 
18
1 
Au
 d
er
ni
er
 c
o
u
rs
, 
o
n
 a
v
ai
t f
ai
t r
e
ss
o
rt
ir
 3
 c
o
n
cl
us
io
ns
 c
o
n
c
e
rn
a
n
t l
e 
su
jet
.
 
Po
uv
ez
-v
ou
s 
m
e
 r
a
pp
el
er
 c
es
 c
o
n
c
lu
si
on
s?
 (A
tte
nd
re
 les
 ré
po
ns
es
 d
es
 
' 
élè
ve
s. 
S'
ils
 n
e 
se
 r
a
pp
el
le
nt
 p
as
 le
s 
3 
co
nc
lu
sio
ns
, l
es
 a
id
er
 e
n
 d
is
an
t: 
Qu
'a-
t-o
n c
o
n
cl
u 
su
r 
la 
pl
ac
e 
du
 s
u
jet
 da
ns
 la
 p
hr
as
e?
 E
t l
'e
nc
ad
re
m
en
t?
 E
t 
le 
re
m
pl
ac
em
en
t 
pa
r 
u
n
 
pr
on
om
 (q
ue
ls 
pr
on
om
s)?
 P
ou
r 
fa
ire
 l
'e
nc
ad
re
m
en
t e
t 
le 
re
m
pl
ac
em
en
t 
pa
r 
u
n
 
pr
on
om
, 
qu
e 
fa
ut
-il
 t
ou
jou
rs 
fa
ire
 
a
v
a
n
t (l
a r
em
ise
 e
n
 o
rd
re
)?
 E
tc
.) 
Il 
n
o
u
s 
re
st
ai
t 3
 a
u
tr
es
 é
lé
m
en
ts
 à
 te
st
er
. 
N
ou
s 
al
lo
ns
 m
a
in
te
na
nt
 te
st
er
 le
 4
e 
él
ém
en
t:
 l'
ef
fa
ce
m
en
t. 
(D
ist
rib
ue
r le
 ta
bl
ea
u 
4 
e
t d
em
an
de
r a
u
x 
élè
ve
s 
de
 l
e 
re
m
pl
ir 
en
 
dy
ad
es
). 
Po
rt
ez
 a
tt
en
tio
n 
à 
l'a
st
ér
is
qu
e 
de
va
nt
 c
e
rt
ai
ne
s 
ph
ra
se
s:
 i
l 
sig
ni
fie
 q
ue
 l
a 
ph
ra
se
 n
'e
st
 p
as
 f
or
m
ée
 
c
o
rr
e
c
te
m
en
t.
 P
ou
r 
v
o
u
s 
ai
de
r, 
je 
v
ai
s 
v
o
u
s 
m
o
n
tr
er
 c
o
m
m
e
n
t 
ré
po
nd
re
 a
u
x
 q
ue
st
io
ns
 e
n
 f
ai
sa
nt
 l
a 
pr
em
iè
re
 p
hr
as
e 
a
v
e
c
 v
o
u
s 
(fa
ire
 le
 
m
o
de
la
ge
 d
e 
la 
pr
em
iè
re
 p
hr
as
e,
 s
an
s 
re
fa
ire
 l'
ar
br
e 
au
 t
ab
le
au
: 
ré
po
nd
ez
 s
e
u
le
m
en
t 
à 
ch
aq
ue
 q
ue
st
io
n 
du
 t
ab
le
au
 e
n
 d
is
an
t 
à 
vo
ix
 h
au
te
 le
s 
ét
ap
es
 d
e 
v
o
tr
e 
ra
is
on
ne
m
en
t). 
Ex
e
m
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
ul
ne
 e
t G
au
vin
,
 
20
14
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-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
Ca
ps
ul
e 
4
-
Ef
fa
ce
m
en
t (
CO
RR
IG
É)
 
Le
s é
lè
ve
s c
o
m
pl
èt
en
t l
e 
ta
bl
ea
u 
4 
(5 
m
in
.) 
D
ite
s 
si 
OU
I o
u
 N
ON
 l'
én
on
cé
 s
'a
pp
liq
ue
 p
ou
r c
ha
qu
e 
ph
ra
se
. -
7 
NO
TE
: L
'a
sté
ris
qu
e
(*)
 d
ev
an
t u
n
e 
ph
ra
se
 si
gn
ifi
e 
qu
e 
ce
lle
-ci
 e
st
 a
gr
am
m
at
ic
al
e, 
ce
 q
ui
 v
e
u
t d
ire
 
qu
'el
le 
n
'e
st
 p
as
 fo
rm
ée 
c
o
rr
e
c
te
m
en
t.
 
Ce
 q
ui
 e
st
 s
o
u
lig
né
 e
st
 u
n
 s
u
jet
 
Le
s 
lio
ns
 ru
gi
ss
en
t d
an
s 
la 
jun
gl
e.
 
-
+ 
*
R
ug
is
se
n
t d
an
s 
la 
jun
gl
e.
 
La
 f
irm
e 
de
 c
o
m
pt
ab
le
s e
n
ga
ge
ra
 d
e 
n
o
u
v
e
a
u
x
 e
m
pl
oy
és
. 
-
+ 
*
En
ga
ge
ra
 d
e 
n
o
u
v
ea
u
x 
em
pl
oy
és
. 
Pl
us
jeu
rs 
c
o
u
rt
s 
ar
tjc
!es
 de
 b
lo
gu
E~
 d
éc
riv
e
n
t l
e 
pe
rs
on
na
ge
 d
e 
ce
 r
o
m
a
n
.
 
-
+ 
*
Dé
cr
iv
e
n
t l
e 
pe
rs
on
n
ag
e 
de
 c
e 
ro
m
an
.
 
Qu
an
d o
n
 e
ff
ac
e 
le 
gr
ou
pe
 s
o
u
lig
né
, e
st
-
c
e
 q
ue
 la
 p
hr
as
e 
re
st
e 
fo
rm
ée
 
c
o
rr
e
c
te
m
en
t?
 
(O
UI
 O
U 
N
O
N)
 
NO
N 
NO
N 
NO
N 
À 
pa
rt
ir
 d
e 
v
o
s 
ré
po
ns
es
 à
 c
ha
cu
ne
 d
es
 
u
e
s
tio
ns
, 
qu
'e
st
-c
e 
qu
e 
v
o
u
s 
po
uv
ez
 c
o
n
c
lu
re
 s
u
r 
l'e
ff
ac
em
en
t 
du
 s
u
jet
 d
an
s 
la
 p
hr
as
e?
 É
cr
ive
z 
v
o
tr
e 
c
o
n
c
lu
si
on
 d
an
s 
v
o
s 
m
o
ts
: 
LE
 G
RO
UP
E 
Ul
 E
ST
 S
UJ
ET
 N
E 
PE
UT
 P
AS
 Ê
TR
E 
EF
FA
CÉ
. 
Ex
e
m
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
u
ln
e
 e
t G
au
v
in
,
 
20
14
 
D
ite
s 
si 
O
UI
 o
u
 N
ON
 l'
én
on
cé
 s
'a
pp
liq
ue
 p
ou
r c
ha
qu
e 
ph
ra
se
.~
 
Ce
 q
ui
 e
st
 s
o
u
lig
né
 e
st
 u
n 
su
jet
 
il!
 dé
cr
is
 le
 p
er
so
nn
ag
e 
de
 c
e 
ro
m
a
n
. 
-
+ 
Dé
cr
is 
le
 p
er
so
nn
ag
e 
de
 c
e 
ro
m
a
n
. 
Qu
an
d o
n
 e
ff
ac
e 
le
 g
ro
up
e 
so
u
lig
né
, e
st
-
c
e
 q
ue
 la
 p
hr
as
e 
de
vi
en
t i
m
pé
ra
tiv
e?
 
(O
UI
 O
U 
N
O
N)
 
O
UI
 
Es
t-c
e 
qu
e 
le 
gr
ou
pe
 q
ui
 e
st
 s
u
jet
 pe
ut
 ê
tr
e 
e
ff
ac
é 
sa
n
s 
qu
e 
la 
ph
ra
se
 n
e 
de
vi
en
ne
 im
pé
ra
tiv
e 
o
u
 p
as
 fo
rm
ée
 c
o
rr
e
c
te
m
en
t?
 N
ON
 
Es
t-c
e 
qu
'il
 y
 a
 u
n 
su
jet
 da
ns
 u
n
e 
ph
ra
se
 im
pé
ra
tiv
e?
 N
ON
 
À 
pa
rt
ir
 d
e 
v
o
s 
ré
po
ns
es
 à
 c
ha
cu
ne
 d
es
 q
ue
st
io
ns
 d
es
 d
eu
x 
pa
rt
ie
s 
du
 ta
bl
ea
u,
 q
u'
es
t-
ce
 q
ue
 v
o
u
s 
po
uv
ez
 c
o
n
c
lu
re
 s
u
r 
l'e
ff
ac
em
en
t d
u 
su
jet
 da
ns
 la
 
ph
ra
se
? 
Éc
riv
ez 
v
o
tr
e 
co
n
cl
us
io
n 
da
ns
 v
o
s 
m
o
ts
.:
 Q
UA
ND
 O
N 
EF
FA
CE
 L
E 
SU
JE
T.
 L
A 
PH
RA
SE
 D
EV
IE
NT
 S
OI
T 
AG
RA
M
M
AT
IC
AL
E.
 S
OI
T 
IM
PÉ
RA
TIV
E. 
R
et
ou
r s
u
r 
le
 ta
bl
ea
u 
4 
e
t m
o
de
la
ge
 d
u 
ta
bl
ea
u 
5 
(1
0 
m
in
.) 
(Fa
ire
 un
 r
e
to
ur
 e
n
 g
ra
nd
 g
ro
up
e, 
m
a
is 
lai
sse
r l
es
 é
lèv
es
 e
n
 d
ya
de
s. 
Le
s é
lèv
es
 lè
ve
nt
 le
ur
 m
a
in
 p
ou
r r
ép
on
dr
e 
a
u
x 
qu
es
tio
ns
 d
e 
l'e
ns
eig
na
nt
.) 
D
'a
bo
rd
, q
u'
ar
riv
e-
t-i
l d
an
s 
les
 3
 p
re
m
iè
re
s 
ph
ra
se
s 
qu
an
d 
o
n
 e
ff
ac
e 
le 
gr
ou
pe
 q
ui
 o
c
c
u
pe
 la
 f
on
ct
io
n 
su
jet
? E
t d
an
s 
la 
de
rn
iè
re
 p
hr
as
e?
 Y
 a-
t-i
l u
n 
su
jet
 da
ns
 
u
n
e
 p
hr
as
e 
im
pé
ra
tiv
e?
 D
on
c, 
qu
el
le
 s
e
ra
it 
la 
c
a
ra
c
té
ris
tiq
ue
 q
u'
on
 p
eu
t f
or
m
ul
er
 p
ar
 ra
pp
or
t à
 l'
ef
fa
ce
m
en
t?
 
(En
 g
ui
da
nt
 le
 r
a
iso
nn
em
en
t 
de
s 
élè
ve
s, 
il 
fau
t c
o
n
cl
ur
e 
la 
ca
ps
ul
e 
pa
r 
la 
co
n
clu
sio
n 
ci-
ha
ut
, 
c'
es
t-à
-d
ire
 
U
AN
D
 O
N 
EF
FA
CE
 L
E 
u
 E
T 
LA
 P
HR
AS
E 
D
EV
IE
N
T 
SO
IT
 
AG
R
AM
M
AT
IC
AL
E.
 S
O
IT
 IM
PÉ
RA
TI
VE
.) 
N
ou
s 
al
lo
ns
 m
a
in
te
na
nt
 te
st
er
 le
 s
e 
él
ém
en
t: 
le 
dé
pl
ac
em
en
t. 
(D
istr
ibu
er 
le 
ta
bl
ea
u 
5 
e
t 
de
m
an
de
r a
u
x 
élè
ve
s 
de
 le
 r
em
pl
ir 
en
 d
ya
de
s).
 P
or
te
z 
a
tt
en
tio
n 
à 
l'a
st
ér
is
qu
e 
de
va
nt
 c
e
rt
ai
ne
s 
ph
ra
se
s:
 il 
sig
ni
fie
 q
ue
 la
 p
hr
as
e 
n
'e
st
 p
as
 fo
rm
ée
 c
o
rr
e
c
te
m
en
t.
 P
ou
r v
o
u
s 
ai
de
r, 
je 
v
ai
s v
o
u
s 
m
o
n
tr
er
 c
o
m
m
e
n
t r
ép
on
dr
e 
au
x
 
qu
es
tio
ns
 e
n
 fa
is
an
t l
a 
pr
em
iè
re
 p
hr
as
e 
av
ec
 v
o
u
s 
(fa
ire
 le
 m
o
de
la
ge
 d
e 
la 
pr
em
ièr
e 
ph
ra
se
: r
ép
on
de
z à
 ch
aq
ue
 q
ue
sti
on
 d
u 
ta
bl
ea
u 
en
 d
isa
nt
 à
 vo
ix 
ha
ut
e 
les
 
ét
ap
es
 d
e 
vo
tr
e 
ra
iso
nn
em
en
t) 
Ex
em
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
ul
ne
 e
t G
au
vin
, 2
01
4 
Ca
ps
ul
e 
5
-
D
ép
la
ce
rr
re
n
t (C
OR
RI
GÉ
) 
Le
s 
él
èv
es
 c
o
m
pl
èt
en
t J
e 
ta
bl
ea
u 
5 
(5 
m
in
.) 
D
ite
s 
si 
O
UI
 o
u
 N
ON
 l'
én
on
cé
 s
'a
pp
liq
ue
 p
ou
r c
ha
qu
e 
ph
ra
se
. -
7 
NO
TE
: L
'a
st
ér
isq
ue
(*)
 de
va
nt
 u
n
e 
ph
ra
se
 si
gn
ifie
 qu
e 
ce
lle
-ci
 e
st
 
a
gr
am
m
at
ic
al
e, 
ce
 q
ui
 v
e
u
t d
ire
 q
u'
el
le
 n
'e
st
 p
as
 fo
rm
ée 
c
o
rr
e
c
te
m
en
t.
 
Ce
 q
ui
 e
s
t s
o
u
lig
né
 e
s
t u
n
 s
u
jet
 
Le
s 
c
o
u
re
u
rs
 a
u
to
m
ob
ile
s 
re
c
 
e
rc
he
nt
 le
s s
e
n
sa
tio
ns
 fo
rt
es
. 
~
 
*
R
ec
he
rc
he
n
t l
e
s 
se
n
sa
tio
ns
 fo
rt
es
 le
s 
c
o
u
re
u
rs
 a
u
to
m
ob
ile
s .
 
.
5.2
J2.
b.ig
 p
ro
m
en
ai
t s
o
n
 c
hi
en
 d
an
s 
le
 p
ar
c.
 
~
 
*
Pr
om
en
ai
t 
so
n
 c
hi
en
 d
an
s 
le 
pa
rc
 5.
.Q.Q
.bl.a
. 
Qu
an
d o
n
 d
ép
la
ce
 le
 g
ro
up
e 
so
u
lig
né
, e
st
-c
e 
qu
e 
la 
ph
ra
se
 r
e
st
e 
fo
rm
ée
 c
o
rr
e
c
te
m
en
t?
 
(O
UI
 O
U 
N
O
N)
 
N
O
N 
NO
N 
A
 p
ar
tir
 d
e 
v
o
s 
ré
po
ns
es
 à
 c
ha
cu
ne
 d
es
 q
ue
st
io
ns
, q
u'
es
t-<
:e
 q
ue
 v
o
u
s 
po
uv
ez
 c
o
n
c
lu
re
 s
u
r 
le
 d
ép
la
ce
m
en
t d
u 
su
jet
 da
ns
 la
 p
hr
as
e 
? 
Ec
riv
ez
 v
o
tr
e 
c
o
n
c
lu
si
on
 d
an
s 
v
o
s 
Ex
em
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
ul
n
e 
e
t G
au
 i
n,
 2
01
4 
R
ép
on
de
z 
à 
c
ha
cu
ne
 d
es
 q
ue
st
io
ns
. ~
 
D
an
s 
la 
ph
ra
se
 e
n
c
a
dr
ée
, e
st
-c
e 
qu
e 
D
an
s 
la 
ph
ra
se
 e
n
c
a
dr
ée
, e
st
-
ce
 q
ue
 
de
s 
si
gn
es
 d
e 
po
nc
tu
at
io
n 
o
n
t é
té
 
d'
au
tr
es
 g
ro
up
es
 q
ue
 c
el
ui
 q
ui
 e
st
 
Si 
c
'e
st
 le
 c
as
, 
a
jou
tés
 pa
r r
a
pp
or
t à
 la
 p
re
m
iè
re
 
su
jet
 on
t é
té
 d
ép
la
cé
s 
pa
r r
a
pp
or
t à
 
qu
el
s a
u
tr
es
 
NO
TE
: L
'a
st
ér
isq
ue
(*)
 de
va
nt
 u
n
e 
ph
ra
se
 si
gn
ifie
 qu
e 
ce
lle
-ci
 e
st
 
ph
ra
se
? 
la 
pr
em
iè
re
 p
hr
as
e?
 
m
o
ts
 o
n
t é
té
 
dé
pl
ac
és
? 
a
gr
am
'm
a
tic
al
e, 
ce
 q
ui
 v
eu
t d
ire
 q
u'
el
le
 n
'e
st
 p
as
 fo
rm
ée 
(O
UI
 O
U 
N
O
N)
 
(O
UI
 O
U 
N
O
N)
 
co
rr
ec
te
m
en
t. 
Ce
 q
ui
 e
s
t 
so
u
li
gn
é 
e
s
t 
u
n
 s
u
je
t 
~v
oy
ag
ez
 en
 E
ur
op
e.
 ~*
Vo
ya
ge
z v
o
u
s 
e
n
 E
ur
op
e.
 
OU
I 
NO
N 
-
~t
oy
ag
ez
-~
 en
 E
ur
op
e 
? 
1 
Le
 b
ea
u 
te
m
ps
 a
rr
iv
e 
a
pr
ès
 la
 p
lu
ie
. 
(*
Ar
riv
e l
e 
be
au
 te
m
ps
 a
pr
ès
 la
 p
lu
ie
.
 
-
7j
Ap
rè
s l
a 
pl
ui
e 
a
rr
iv
e 
ls: 
bs:
au
 1S:I
Ilo~·
 1 
NO
N 
OU
I 
A
pr
ès
 la
 p
lu
ie
 
' A
 p
ar
tir
 d
e 
v
o
s 
ré
po
ns
es
 à
 c
ha
cu
ne
 d
es
 q
ue
st
io
ns
 d
es
 d
eu
x 
pa
rt
ie
s 
du
 ta
bl
ea
u,
 q
u'
es
t-
ce
 q
ue
 v
o
u
s 
po
uv
ez
 c
o
n
c
lu
re
 s
u
r 
le 
dé
pl
ac
em
en
t d
u 
su
jet
 da
ns
 la
 p
hr
as
e?
 Éc
riv
ez 
v
o
tr
e 
c
o
n
c
lu
si
on
 d
an
s 
V
O
S 
m
o
ts
.:
 L
E 
G
RO
UP
E 
Q
UI
 E
ST
SU
JE
T 
NE
 P
EU
T 
PA
S 
ÊT
RE
 D
ÉP
LA
CÉ
, À
 M
O
IN
S 
DE
 F
AI
RE
 D
'A
U
TR
ES
 C
HA
NG
EM
EN
TS
 
D
AN
S 
LA
 P
H
R
AS
E.
 
Ex
em
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
ul
ne
 e
t G
au
vi
n,
 2
01
4 
18
6 
R
et
ou
r s
u
r 
le
 ta
bl
ea
u 
5 
e
t m
o
de
la
ge
 d
u 
ta
bl
ea
u 
6 
(1
0 
m
in
.) 
(Fa
ire
 un
 r
e
to
ur
 e
n
 g
ra
nd
 g
ro
u
pe
,
 
m
ai
s 
la
iss
er
 le
s 
élè
ve
s 
en
 d
ya
de
s. 
Le
s 
élè
ve
s 
lè
ve
nt
 le
ur
 m
a
in
 p
ou
r r
ép
on
dr
e 
au
x 
qu
es
tio
ns
 d
e 
l'e
ns
ei
gn
an
t.)
 
D
'ab
or
d,
 q
u'
ar
riv
e-
t-i
l d
an
s 
les
 2
 p
re
m
iè
re
s 
ph
ra
se
s 
qu
an
d 
o
n
 d
ép
la
ce
 le
 g
ro
up
e 
qu
i e
st
 s
u
jet
? D
an
s 
les
 d
eu
x 
de
rn
iè
re
s 
ph
ra
se
s,
 e
st
-c
e 
qu
e 
la 
se
u
le
 m
o
di
fic
at
io
n 
e
ff
ec
tu
ée
 e
st
 le
 d
ép
la
ce
m
en
t d
u 
gr
ou
pe
 q
ui
 e
st
 s
u
jet
? Q
ue
lle
s a
u
tr
es
 m
o
di
fic
at
io
ns
 p
eu
t-o
n
 o
bs
er
ve
r?
 D
on
c, 
qu
el
le
 s
e
ra
it 
la 
c
a
ra
c
té
ris
tiq
ue
 q
u'
on
 p
eu
t f
or
m
ul
er
 p
ar
 ra
pp
or
t a
u
 d
ép
la
c
e
m
e
n
t?
 
(En
 gu
id
an
t J
e r
ai
so
n
n
e
m
e
n
t d
es
 é
lèv
es
,
 
il f
au
t c
on
cl
u
re
 la
 c
ap
su
le
 p
ar
 la
 c
o
n
cl
us
io
n 
ci-
ha
ut
, c
'
es
t-à
-
di
re
 
LE
 G
RO
UP
E 
U
l E
ST
 S
UJ
ET
 N
E 
PE
UT
 P
AS
 Ê
TR
E 
DÉ
PL
AC
É 
À 
M
O
IN
S 
DE
 F
AI
RE
 D
'A
U
TR
ES
 C
H
A
N
G
EM
EN
TS
 D
A
N
S 
LA
 P
H
R
A
SE
. 
N
ou
s 
al
lo
ns
 m
ai
nt
en
a
n
t t
e
st
er
 le
 6
e 
él
ém
en
t: 
la 
qu
es
tio
n 
qu
i e
st
-c
e 
qu
i. 
(D
ist
rib
ue
r J
e t
ab
le
au
 6
 e
t d
em
an
de
r a
u
x 
élè
ve
s 
de
 Je
 r
e
m
pl
ir 
en
 d
ya
de
s).
 
Po
ur
 v
o
u
s 
ai
de
r, 
je 
v
ais
 v
o
u
s 
m
o
n
tr
er
 c
o
m
m
e
n
t 
ré
po
nd
re
 a
u
x
 q
ue
st
io
ns
 e
n
 f
ai
sa
nt
 la
 p
re
m
iè
re
 p
hr
as
e 
av
ec
 v
o
u
s 
(fa
ire
 Je
 m
o
de
la
ge
 d
e 
la 
pr
em
iè
re
 
ph
ra
se
: 
ré
po
nd
ez
 
à 
ch
aq
ue
 
qu
es
tio
n 
du
 
ta
bl
ea
u 
en
 
di
sa
nt
 
à 
vo
ix
 
ha
ut
e 
les
 
ét
ap
es
 
de
 
v
o
tr
e 
ra
is
on
ne
m
en
t).
 
Ex
e
m
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
u
ln
e 
et
 G
au
v
in
,
 
20
14
 
C
ap
su
le
 6
-
Qu
es
tio
n Q
ui 
es
t-
ce
 q
ui
? 
o
u
 Q
u'e
st-
ce
 qu
i?
 (C
OR
RI
GÉ
) 
Le
s é
lè
ve
s c
o
m
pl
èt
en
t l
e 
ta
bl
ea
u 
6 
(5 
m
in
.) 
D
ite
s 
si 
OU
I o
u
 N
ON
 l'
én
on
cé
 s
'a
pp
liq
ue
 p
ou
r c
ha
qu
e 
ph
ra
se
. -
7 
Ce
 q
ui
 e
st
 s
o
u
lig
né
 e
st
 u
n
 s
u
jet
 
D
an
s c
e
tt
e 
re
c
e
tt
e,
ll
 fa
ut
 u
n
 p
eu
 d
e 
su
c
re
. 
11 
e
n
 r
e
st
e 
be
au
co
up
 d
an
s 
le 
c
ha
ud
ro
n.
 
ll 
pl
eu
t s
e
u
le
m
en
t q
ue
lq
ue
s f
oi
s 
pa
r a
n
n
ée
 d
an
s 
le 
dé
se
rt
. 
Ce
 q
ui
 e
st
 s
o
u
lig
né
 n
'e
st
 p
as
 u
n
 s
u
jet
 au
 c
o
m
pl
et
. 
M
QD
 fr
èr
~,
 m
a
lh
ab
ile
 d
an
s 
u
n
e
 c
u
is
in
e,
 a
jou
te 
pl
ut
ôt
 d
u 
se
l. 
L~
s 
J2
QD
JJ
2i
~r
s,
 p
ré
pa
ré
s 
à 
fa
ire
 fa
ce
 à
 t
ou
te
s 
le
s s
itu
at
io
ns
, é
te
ig
ni
re
nt
 le
 fe
u 
sa
n
s 
pr
ob
lè
m
e.
 
Ce
t a
rb
re
, à
 m
o
iti
é 
dé
ra
ci
né
 p
ar
 le
 s
in
e:
e,
 d
ev
ra
it 
êt
re
 a
ba
ttu
. 
il
l,
 la
 je
un
e f
ill
e 
e
n
 c
o
lè
re
, é
tir
ai
t f
ré
né
tiq
ue
m
en
t s
e
s 
bo
uc
le
tte
s r
o
u
ss
e
s.
 
D
an
s 
le
s 
4 
de
rn
iè
re
s 
ph
ra
se
s,
 
e
st
-c
e 
qu
e 
la 
ré
po
ns
e 
à 
la 
qu
es
tio
n 
Qu
i e
st
-c
e 
qu
i c
o
rr
e
sp
on
d 
a
u
 s
u
jet
 au
 c
o
m
pl
et
? 
N
O
N
 
Qu
an
d o
n
 p
os
e 
la 
qu
es
tio
n 
qu
i e
st
-c
e 
qu
i o
u
 q
u'
es
t-c
e 
qu
i 
de
va
nt
 le
 v
e
rb
e,
 e
st
-c
e 
qu
e 
la 
ré
po
ns
e 
o
bt
en
ue
 e
st
 le
 
gr
ou
pe
 s
o
u
lig
né
? 
(O
UI
 O
U 
N
O
N)
 
NO
N 
NO
N 
NO
N 
O
UI
 
O
UI
 
O
UI
 
O
UI
 
À 
pa
rt
ir
 d
e 
v
o
s 
ré
po
ns
es
 à
 c
ha
cu
ne
 d
es
 q
ue
st
io
ns
, q
u'
es
t-
ce
 q
ue
 v
o
u
s 
po
uv
ez
 c
o
n
c
lu
re
 s
u
r 
la 
qu
es
tio
n 
qu
i e
st
-c
e 
qu
i o
u
 q
u'
es
t-
ce
 q
ui
? 
Éc
riv
ez
 
v
o
tr
e 
c
o
n
c
lu
si
on
 d
an
s V
O
S 
m
o
ts
.:
 L
A
 Q
UE
ST
IO
N 
QU
I E
ST
-C
E 
QU
I O
U
 Q
U'
ES
T-
CE
 Q
UI
 N
E 
PE
R
M
ET
 P
AS
 T
O
U
JO
U
R
S 
D
'ID
EN
TI
FI
ER
 L
E 
SU
JE
T.
 
Ex
em
pl
es
 ti
ré
s 
de
 B
ea
ul
ne
 e
t G
au
vin
, 2
01
4 
18
8 
Re
to
u
r 
su
r 
le
 ta
bl
ea
u 
6 
(7 
m
in
.) 
(Fa
ire
 un
 r
e
to
ur
 e
n
 g
ra
nd
 g
ro
up
e,
 m
a
is 
la
iss
er
 le
s 
élè
ve
s e
n 
dy
ad
es
. L
es
 é
lèv
es
 lè
ve
nt
 le
ur
 m
a
in
 p
ou
r r
ép
on
dr
e 
a
u
x 
qu
es
tio
ns
 d
e 
l'e
ns
ei
gn
an
t.) 
D
'a
bo
rd
, 
qu
'a
rri
ve
-t-
il 
da
ns
 le
s 
3 
pr
em
iè
re
s 
ph
ra
se
s 
qu
an
d 
o
n
 p
os
e 
la 
qu
es
tio
n 
qu
i 
es
t-
ce
 q
ui
? 
Et
 d
an
s 
les
 4
 d
er
ni
èr
es
 p
hr
as
es
? 
La
 q
ue
st
io
n 
qu
i 
es
t-
ce
 q
ui
 p
er
m
et
-e
lle
 
d'
id
en
tif
ie
r l
e 
su
jet
 au
 c
o
m
pl
et
, 
o
u
 ju
ste
 u
n
e
 p
ar
tie
 d
u 
su
jet
? 
D
on
c,
 
qu
el
le
 s
e
ra
it 
la 
ca
ra
ct
ér
is
tiq
ue
 q
u'
on
 p
eu
t f
or
m
ul
er
 p
ar
 r
a
pp
or
t à
 la
 q
ue
st
io
n 
qu
i e
st
-c
e 
qu
i?
 (N
e p
as
 
hé
sit
er
 à
 fa
ire
 la
 c
o
m
pa
ra
iso
n 
e
n
tre
 la
 q
ue
st
io
n 
Qu
i e
st
-c
e 
qu
i, 
qu
i n
e 
fon
cti
on
ne
 pa
s 
(à 
jet
er 
de
 la
« 
bo
ite
 à
 o
u
til
s»
), 
e
t 
l'e
nc
ad
re
m
en
t p
ar
 c
'e
st
 ...
 
qu
i, 
qu
i e
st
 u
ne
 m
a
n
ip
ul
at
io
n 
qu
i fo
nc
tio
nn
e t
ou
jou
rs 
lo
rs
qu
'el
le 
e
st
 b
ien
 a
pp
liq
ué
e .
.
.
 
da
ns
 la
 p
hr
as
e 
en
 o
rd
re
 e
t 
co
m
pl
èt
e!
). 
N
ou
s 
a
vo
n
s 
m
a
in
te
na
nt
 te
rm
in
é 
de
 te
st
er
 le
s 
6 
él
ém
en
ts
 id
en
tif
ié
s 
au
 d
éb
ut
 d
u 
co
u
rs
. 
On
 v
a 
pa
ss
er
 à 
un
 p
et
it 
e
xe
rc
ic
e 
po
ur
 q
ue
 v
o
u
s 
pu
iss
ie
z 
m
e
ttr
e 
vo
s 
n
o
u
ve
lle
s 
co
n
n
a
is
sa
nc
es
 e
n 
pr
at
iq
ue
. 
EX
ER
CI
CE
 1
-
PH
A
SE
 D
E 
VA
LI
D
A
TI
O
N
 {C
OR
RI
GÉ
) 
R
ap
pe
l d
es
 d
éc
ou
ve
rt
es
 e
t e
x
pl
ic
at
io
n 
de
 l'
ex
er
ci
ce
 1
 (15
 m
in
.) 
Je
 v
ai
s 
ra
pp
el
er
 to
u
te
s 
le
s 
c
a
ra
c
té
ri
st
iq
ue
s 
du
 s
u
jet
 qu
'o
n 
a 
tr
ou
vé
es
 (le
s i
ns
cr
ire
 a
u 
ta
bl
ea
u 
e
t l
es
 n
u
m
ér
ot
er
). 
6.
 
Le
 s
u
jet
 es
t t
ou
jou
rs 
le 
pr
em
ie
r c
o
n
st
itu
an
t d
e 
la 
ph
ra
se
 e
n
 o
rd
re
. 
7. 
Le
 g
ro
up
e 
qu
i p
er
m
et
 l'
e
n
c
a
dr
em
en
t p
ar
 p
ar
 c
'e
st
 ..
.
 
qu
i/c
e s
o
n
t.
..
 q
ui
 d
an
s 
la 
ph
ra
se
 e
n
 o
rd
re
 e
s
t 
le 
su
jet
. 
8.
 
Le
 g
ro
up
e 
qu
i p
er
m
et
 le
 r
e
m
pl
ac
em
en
t p
ar
 le
s 
pr
on
om
s 
il, 
ils
, e
lle
 o
u
 e
lle
s 
da
ns
 la
 p
hr
as
e 
e
n
 o
rd
re
 e
s
t l
e 
su
jet
. 
9· 
Le
 s
u
jet
 n'
e
st
 p
as
 e
ff
aç
ab
le
. 
10
. 
Le
 s
u
jet
 n'
e
st
 p
as
 d
ép
la
ça
bl
e.
 
11
. M
ai
nt
en
an
t, 
o
n
 v
a 
fa
ire
 u
n
 p
et
it
 e
x
e
rc
ic
e.
 V
ou
s 
al
le
z 
e
n
c
o
re
 u
n
e
 fo
is
 tr
av
ai
lle
r e
n
 é
qu
ip
e 
de
 d
eu
x 
(d
ist
rib
ue
r l
'e
xe
rc
ic
e 
1). 
V
ou
s 
de
ve
z 
di
re
 s
i l
e 
gr
ou
pe
 s
o
u
lig
né
 d
an
s 
le
s 
ph
ra
se
s 
su
iv
an
te
s 
e
s
t 
u
n
 s
u
jet
 ou
 n
o
n
. 
R
ap
pe
le
z-
vo
us
 q
ue
 la
 p
re
m
iè
re
 é
ta
pe
 p
ou
r 
id
en
tif
ie
r 
le 
su
jet
, c
'e
s
t 
to
uj
ou
rs 
de
 ...
 
(la
iss
er 
les
 é
lèv
es
 r
ép
on
dr
e:
 r
e
m
e
tt
re
 la
 p
hr
as
e 
en
 o
rd
re
). 
D
on
c,
 s
i l
a 
ph
ra
se
 n
'e
s
t 
pa
s 
dé
jà 
da
ns
 l'
or
dr
e,
 r
éé
cr
iv
ez
-la
 e
n
 d
es
so
us
. 
En
su
ite
, 
ré
po
nd
ez
 à
 c
ha
qu
e 
qu
es
tio
n 
da
ns
 le
 t
ab
le
au
 a
fin
 d
e 
jus
tif
ier
 si 
le 
gr
ou
pe
 s
o
u
lig
né
 e
s
t 
u
n
 s
u
jet
 ou
 n
o
n
. 
Je
 v
o
u
s 
ra
pp
el
le
 q
ue
 v
o
u
s 
de
ve
z 
a
v
o
ir
 
ré
po
nd
u 
OU
I à
 to
u
te
s 
le
s 
qu
es
tio
ns
 p
ou
r d
ire
 q
ue
 le
 g
ro
up
e 
so
u
lig
né
 e
s
t 
be
l e
t 
bi
en
 u
n
 s
u
jet
. S
'il 
n
'e
s
t 
pa
s 
su
jet
, v
o
u
s 
de
vr
ez
 tr
ou
ve
r 
le 
gr
ou
pe
 
qu
i e
s
t s
u
jet
 de
 la
 p
hr
as
e,
 e
t 
le 
su
rl
ig
ne
r. 
Je
 v
ai
s 
fa
ir
e 
a
v
e
c
 v
o
u
s 
la 
pr
em
iè
re
 p
hr
as
e,
 p
ou
r 
v
o
u
s 
m
o
n
tr
er
 c
e
 q
ue
 j'
att
en
ds
 d
e 
v
o
u
s.
 (F
air
e 
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ANNEXE B 
FORMULAIRES DE CONSENTEMENT 
FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
(élèves et parents) 
PROJET DE RECHERCHE 
Impacts d'une intervention didactique sur les connaissances et les raisonnements grammaticaux d'élèves de 1re secondaire à 
propos de la notion de sujet de phrase 
1 DEN Tl FI CATION 
Responsable du projet: Isabelle GAUVIN 
Affiliation: Département de didactique des langues, Université du Québec à Montréal 
Adresse postale : Université du Québec à Montréal 
Département de didactique des langues 
Faculté des sciences de l'éducation 
Case postale 8888, succursale Centre-ville 
Montréal, Québec 
Adresse courriel : gauvin.isabelle@uqam.ca 
BUT GÉNÉRAL DU PROJET 
Votre enfant est invité à participer au projet de recherche visant essentiellement à documenter les impacts d'une activité 
d'enseignement sur les apprentissages des élèves au regard de la notion de sujet. Les données recueillies contribueront, à pl us 
long terme, à faire des recommandations quant à l'enseignement de cette notion. 
Ce projet de recherche reçoit l'appui financier du Fonds de recherche du Québec - Société et culture. 
La direction de l'école de votre enfant ainsi que son enseignant/e, __________ ,ont également donné leur accord 
à ce projet. 
La contribution de votre enfant favorisera sans doute l'avancement des connaissances dans le domaine de l'enseignement de la 
grammaire et de l'écriture. 
PROCÉDURE(S) 
Dans le cadre de cette recherche, votre enfant sera appelé à répondre à deux questionnaires qui porteront uniquement sur la 
notion de sujet. Ces questionnaires serviront à comparer les résultats avant et après la séquence d'enseignement mise à l'essai. 
Dans ce questionnaire, il devra identifier le sujet dans des phrases. 
Lors des activités d'enseignement, une assistante de recherche, Valérie Bélanger, installera une première caméra, placée à 
l'arrière de la classe, qui captera le travail de l'enseignant. Une deuxième caméra, placée à l'avant de la classe, captera les 
réactions et les interventions verbales des élèves. Il est donc probable que votre enfant soit filmé lors de ces interactions avec 
son enseignant. Lors de la séquence didactique, des activités d'apprentissage (dont des exercices de grammaire) sont prévues. 
Il est donc possible que votre enfant soit filmé dans ce contexte. 
Il est possible que des extraits sur lesquels apparait votre enfant soient présentés à des chercheurs ou des enseignants à des 
fins de recherche et de formation . En aucun cas ces extraits ne pourront présenter une image défavorable de votre enfant. 
AVANTAGES ET RISQUES D'INCONFORT 
Il n'y a pas de risque associé à la participation de votre enfant à ce projet. Les activités proposées à votre enfant sont similaires à 
celles qu'il rencontre dans une journée de classe ordinaire : la qualité de l'enseignement ne sera pas compromise par la 
recherche. Tout au plus, votre enfant pourra ressentir une nervosité sans doute occasionnée par la présence des caméras et des 
assistants de recherche en classe. Soyez assuré que l'équipe de recherche demeurera attentive à toute manifestation 
d' inconfort chez votre enfant durant sa participation. En aucun cas les résultats de la recherche ne peuvent servir à l'évaluation 
de l'apprentissage de votre enfant. 
ANONYMAT ET CONFIDENTIALITÉ 
Il est entendu que les renseignements recueillis auprès de votre enfant sont confidentiels et que seuls les membres de l'équipe 
de recherche auront accès aux films de classe et à ses questionnaires. L'ensemble du matériel de recherche sera conservé sous 
clé au laboratoire de la chercheuse responsable pour la durée totale du projet. Les films ainsi que les formulaires de 
consentement seront détruits 5 ans après la publication du dernier article présentant les résultats de la recherche. Lors de la 
diffusion des résultats, votre enfant ne pourra en aucun cas être identifié. 
PARTICIPATION VOLONTAIRE 
197 
La participation de votre enfant à ce projet est volontaire. Cela signifie que même si vous consentez aujourd'hui à ce que votre 
enfant participe à cette recherche, il demeure entièrement libre de ne pas participer ou de mettre fin à sa participation en tout 
temps, sans justification ni pénalité. Vous pouvez également retirer votre enfant du projet en tout temps. 
Quant aux enfants qui ne participeront pas au projet, ils seront temporairement placés à des pupitres hors du champ des 
caméras. 
Votre accord à participer implique également que vous acceptez que l'équipe de recherche puisse utiliser aux fins de la présente 
recherche (articles, conférences, communications scientifiques et formation) les renseignements recueillis à la condition 
qu'aucune information permettant d'identifier votre enfant ne soit divulguée publiquement, à moins d'un consentement 
explicite de votre part et de l'accord de votre enfant. 
COMPENSATION 
Votre enfant ne sera pas compensé pour sa participation à la recherche. 
DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS? 
Vous pouvez contacter la chercheuse principale au numéro (514) 987-3000 poste 7875 pour des questions additionnelles sur le 
projet, d'éventuelles inquiétudes, ou sur vos droits ou sur ceux de votre enfant en tant que participant de recherche. Le Comité 
institutionnel d'éthique de la recherche avec des êtres humains de I'UQAM (Cl ÉR) a approuvé le projet de recherche auquel vous 
allez participer. Pour des informations concernant les responsabilités de l'équipe de recherche au plan de l'éthique de la 
recherche avec des êtres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la présidence du Comité, par 
l'intermédiaire de son secrétariat, au numéro (514) 987-3000 # 7753 ou par courriel à CIEREH@UQAM.CA. 
REMERCIEMENTS 
Votre collaboration et celle de votre enfant sont essentielles à la réalisation de notre projet et l'équipe de recherche tient à vous 
en remercier. Si vous souhaitez obtenir un résumé écrit des principaux résultats de cette recherche, veuillez ajouter vos 
coordonnées ci-dessous. 
AUTORISATION PARENTALE 
En tant que parent ou tuteur légal de , je reconnais avoir lu le présent formulaire de 
consentement et consens volontairement à ce que mon enfant participe à ce projet de recherche. Je reconnais aussi que la 
chercheuse responsable a répondu à mes questions de manière satisfaisante, et que j'ai disposé de suffisamment de temps pour 
discuter avec mon enfant de la nature et des implications de sa participation. Je comprends que sa participation à cette 
recherche est totalement volontaire et qu'il peut y mettre fin en tout temps, sans pénalité d'aucune forme, ni justification à 
donner. Il lui suffit d'en informer un membre de l'équipe. Je peux également décider, pour des motifs que je n'ai pas à justifier, 
de retirer mon enfant du projet. 
J'accepte que mon enfant réponde aux questionnaires portant sur la notion de sujet, sachant que ceux-ci ne seront consultés 
que par l'équipe de recherche: 
OUI NON 
J'accepte que mon enfant apparaisse sur les films de classe tournés lors de la séquence d'enseignement et lors d'activités 
d'apprentissage, dans leur version intégrale, sachant que ceux-ci ne seront visionnés que par l'équipe de recherche : 
OUI NON 
J'accepte que des extraits de films sur lesquels apparait mon enfant soient 
diffusés uniquement dans le cadre de rencontres scientifiques ou de la formation 
d'enseignants, sachant que mon enf ant ne pourra être présenté sous un jour défavorable : 
OUI NON 
J'accepte que les transcriptions écrites des films de classe soient diffusées dans le cadre de rencontres scientifiques ou de la 
formation et sachant que mon enfant ne pourra être identifié : 
OUI NON 
Signature de l'enfant : ___________ Date : __________ _ 
Signature du parent: ___________ Date : __________ _ 
Nom (lettres moulées) et coordonnées: __________________ _ 
Signature du responsable du projet ou de son, sa délégué( e): 
_ _______________ Dat e : _______________ _ 
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FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT (enseignants) 
PROJET DE RECHERCHE 
Impacts d'une intervention didactique sur les connaissances et les raisonnements grammaticaux d'élèves de 1re secondaire à 
propos de la notion de sujet de phrase 
1 DENTI FICATION 
Responsable du projet: Isabelle GAUVIN 
Affiliation : Département de didactique des langues, Université du Québec à Montréal 
Adresse postale : Université du Québec à Montréal 
Département de didactique des langues 
Faculté des sciences de l'éducation 
Case postale 8888, succursale Centre-ville 
Montréal, Québec 
Adresse courriel : gauvin.isabelle@uqam.ca 
BUT GÉNÉRAL DU PROJET 
Vous êtes invité à prendre part au projet de recherche Impacts d'une intervention didactique sur les connaissances et les 
raisonnements grammaticaux d'élèves de { e secondaire à propos de la notion de sujet. Cette étude vise essentiellement à 
documenter les impacts d'une séquence didactique sur les apprentissages des élèves au regard de la notion de sujet. Les 
données recueillies contribueront, à plus long terme, à faire des recommandations quant à l'enseignement de cette notion. 
Ce projet de recherche reçoit l'appui financier du Fonds de recherche du Québec - Société et culture. 
PROCÉDURE(S) 
Votre participation consistera, dans un premier temps, à vous approprier, lors d'une rencontre avec l'assistante de recherche 
Valérie Bélanger, deux versions d'une séquence didactique inédite portant sur la notion grammaticale de sujet et respectant le 
cadre dicté par le projet de recherche. 
Dans un deuxième temps, votre participation consistera à mettre en œuvre les deux versions de la séquence didactique et à être 
filmé durant toute la durée de la séquence. Essentiellement, vous serez filmé lors des activités d'enseignement à proprement 
parler ainsi que lors de vos interactions avec certaines dyades d'élèves au cours des activités d'apprentissage. Dans le premier 
cas (lors des activités d'enseignement), une caméra sera placée à l'arrière de la classe pour capter votre enseignement ainsi que 
vos écrits au tableau et, possiblement, une deuxième caméra sera placée à l'avant afin de capter les réactions et interventions 
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verbales des élèves. Dans le deuxième cas (lors des activités d'apprentissage), les caméramans filmeront certaines dyades 
d'élèves. 
L'intégralité des films sera vue uniquement par l'équipe de recherche et ne sera jamais présentée au public : seuls des extraits, 
qui ne peuvent vous présenter sous un jour défavorable, pourront être diffusés à des fins de recherche ou de formation. Il en va 
de même pour les transcriptions des films de classe : seules les transcriptions écrites d'extraits pourront être diffusées à des fins 
de recherche ou de formation. La transcription ne permettra pas de vous identifier. Dans l'éventualité d'une présentation des 
résultats auprès du personnel de votre commission scolaire (enseignants, directions d'école, services éducatifs, etc.), seules les 
transcriptions pourront être utilisées, et non les extraits vidéos, et ce, afin de préserver votre identité. 
AVANTAGES ET RISQUES 
Votre participation contribuera à l'avancement des connaissances à propos de la didactique de la grammaire et de l'écriture. Il 
n'y a pas de risque d'inconfort important associé à votre participation. Tout au plus, vous pourrez ressentir une nervosité au 
moment de la collecte des données, sans doute occasionnée par un souci de performance lors de l'enseignement de la 
séquence didactique prévue et par la présence des caméras et caméramans. 
CONFIDENTIALITÉ 
Il est entendu que les renseignements recueillis à votre sujet sont confidentiels et que seuls les membres de l'équipe de 
recherche auront accès aux enregistrements. Les films de classe ainsi que votre formulaire de consentement seront conservés 
séparément sous clé au laboratoire de la chercheuse responsable pour la durée totale du projet. Ces données seront détruites 5 
ans après la publication du dernier article. 
PARTICIPATION VOLONTAIRE 
Votre participation à ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer au projet sans aucune contrainte ou 
pression extérieure, et que par ailleurs vous êtes libre de mettre fin à votre participation en tout temps au cours de cette 
recherche. Dans ce cas, les renseignements vous concernant seront détruits. Votre accord à participer implique également que 
vous acceptez que l'équipe de recherche puisse utiliser aux fins de la présente recherche (articles, conférences, communications 
scientifiques et formation) les renseignements recueillis à la condition qu'aucune information permettant de vous identifier ne 
soit divulguée publiquement à moins d'un consentement explicite de votre part. 
COMPENSATION FINANCIÈRE 
Vous ne pouvez être compensé pour votre participation à la recherche. 
DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS? 
Vous pouvez contacter la responsable du projet, Isabelle Gauvin, au numéro (514) 987-3000 poste 7875 pour des questions 
additionnelles sur le projet ou sur vos droits en tant que participant de recherche. Le Comité institutionnel d'éthique de la 
recherche avec des êtres humains de I'UQAM (CIÉR) a approuvé le projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des 
informations concernant les responsabilités de l'équipe de recherche au plan de l'éthique de la recherche avec des êtres 
humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter la présidence du Comité, par l'intermédiaire de son secrétariat, au 
numéro (514) 987-3000 # 7753 ou par courriel à CIEREH@UQAM.CA. 
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REMERCIEMENTS 
Votre collaboration est essentielle à la réalisation de notre projet et l'équipe de recherche tient à vous en remercier. Si vous 
souhaitez obtenir un résumé écrit des principaux résultats de cette recherche, veuillez ajouter vos coordonnées ci -dessous. 
SIGNATURES: 
Je, , reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et 
consens volontairement à participer à ce projet de recherche. Je reconnais aussi que l'équipe de recherche a répondu à mes 
questions de manière satisfaisante et que j'ai disposé de suffisamment de temps pour réfléchir à ma décision de participer. Je 
comprends que ma participation à cette recherche est totalement volontaire et que je peux y mettre fin en tout temps, sans 
pénalité d'aucune forme, ni justification à donner. Il me suffit d'en informer la responsable du projet. 
J'accepte d'être filmé en classe, sachant que l'intégralité des films ne sera visionnée que par l'équipe de recherche: 
OUI NON 
J'accepte que des extraits soient diffusés uniquement dans le cadre de rencontres scientifiques ou de la formation 
d'enseignants, pour autant que ces extraits ne me présentent pas sous un jour défavorable : 
OUI NON 
Je désire voir les extraits sélectionnés et donner mon accord pour leur diffusion : 
OUI NON 
J'accepte que les transcriptions écrites des films de classe soient diffusées dans le cadre de rencontres scientifiques ou de la 
formation et sachant que je ne pourrai être identifié : 
OUI NON 
Signature du participant: ______________ Date: __________ _ 
Nom (lettres moulées) et coordonnées: 
Signature du responsable du projet ou de son, sa délégué( e): 
Date: 
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ANNEXE D 
TESTS DE BEAULNE (2015) ADAPTÉS 
D.1 Version 1- sans arbres 
Nom complet: ___________ _ Sexe : garçon 0 fille 0 Âge : __ 
Langue parlée à la maison: français 0 anglais 0 autre (préciser) 0 _____ _ 
Nombre d'années à l'école francophone: À l'usage de l'équipe de recherche 
Dans les phrases suivantes, mets le SUJET DE PH RASE entre parenthèses. 
1. Les patrons de ces entreprises délèguent leurs responsabilités à une firme externe. 
2. Guillaume félicite le champion mondial. 
3· Ces films dramatiques dépriment les cinéphiles. 
4· Sur le comptoir brille la montre d'Anne-Élise. 
s. Nos meilleures amies de l'école, avant le signal des photographes, brossent nos cheveux. 
6. Derrière les bureaux se photographient les nouvelles élèves du groupe. 
7. Près du feu se repose un campeur épuisé. 
8. Les patients de ces docteurs réclament un rendez-vous annuel. 
9· Le joueur, un ailier redoutable, marque un point. 
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10. Dans ces bibliothèques, les conteurs créatifs inventent facilement des personnages. 
11. Durant les réparations, les outils du plombier nécessitent des soins particuliers. 
12. Le chef du soldat l'obstine sur le sujet. 
13. Sur les flots, les marins voguent avec leur capitaine. 
14. Dans les tempêtes tombent les arbres. 
15. Un joli sentier traverse la forêt de ce parc. 
16. Les jeunes de ce quartier, depuis l'intervention des policiers, boudent leurs nouveaux voisins. 
17. La nourriture de ton hamster coûte un prix beaucoup trop élevé. 
18. Devant les portes principales patientent les évaluatrices du centre. 
19. Trois courageux arbitres des ligues majeures influencent les points donnés en fin de match. 
20. Les pâtisseries tentent les clients. 
21. Emma, comme Laura, soulève prudemment le bébé. 
22 . Les récits d'aventures les stimulent. 
23. Comme son frère, la jeune fille pratique le yoga. 
24. Depuis le printemps, le Saint-Laurent, un fleuve magnifique, offre de nouvelles plages. 
25. Admirent-elles les acrobaties des artistes? 
26. Afin d'amuser tes cousins, la fiancée de ton oncle raconte une histoire drôle. 
27. Autour de la forêt flotte une brume d'automne. 
28. Les invités, pendant ces réceptions, remercient sincèrement leurs hôtes. 
29 . Penses-tu à quelques obstacles de ce parcours ? 
30. Ils les retirent de ces équipes. 
31. L'horrible moufette, en ce vendredi 13, arrose les passants imprudents. 
32. À quoi s'habitue mon frère Ludovic? 
33· Sur les ponts passent de rapides voitures. 
34· Elles les volent à leurs parents. 
35· Le professeur, M. Nantel, le démontre sans tableau. 
36. Le contrat de ce travailleur, selon son patron, augmente son salaire. 
37. La minuterie du sous-sol gère la lumière du garage. 
38. Avec douceur, je déplace le rosier. 
39· La caissière indiscrète la fixe du regard. 
40. Elles dégustent des mangues. 
41. Où habitent les parents de Josiane? 
42. Malgré leurs plans détaillés, ces nouveaux projets de ces entreprises rencontrent plusieurs retards imprévus. 
43· Parmi ces objets, elles conservent le coffre. 
44· Que cherche Adam ? 
45· Tous les jours, les enseignantes de sciences nettoient le laboratoire. 
46. Par une chaude journée, une brise du nord souffle son air frais. 
47· On explique la raison du retard. 
48. Pour son devoir, Florence écrit une rédaction. 
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D.2 Version 1 -avec arbres 
Nom complet: ___________ _ Sexe : garçon 0 fille 0 Âge : __ 
Langue parlée à la maison: français 0 anglais 0 autre (préciser) 0 ______ _ 
Nombre d'années à l'école francophone: À l'usage de l'équipe de recherche 
Dans les phrases suivantes, mets le SUJET DE PHRASE entre parenthèses. 
1. Les patrons de ces entreprises délèguent leurs responsabilités à une firme externe. 
2. Guillaume félicite le champion mondial. 
Fais l'arbre de la phrase 2, selon ce que tu connais. 
3· Ces films dramatiques dépriment les cinéphiles. 
4. Sur le comptoir brille la montre d'Anne-Élise. 
5· Nos meilleures amies de l'école, avant le signal des photographes, brossent nos cheveux. 
6. Derrière les bureaux se photographient les nouvelles élèves du groupe. 
7. Près du feu se repose un campeur épuisé. 
8. Les patients de ces docteurs réclament un rendez-vous annuel. 
9· Le joueur, un ailier redoutable, marque un point. 
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10. Dans ces bibliothèques, les conteurs créatifs inventent facilement des personnages. 
11. Durant les réparations, les outils du plombier nécessitent des soins particuliers. 
Fais l'arbre de la phrase 11, selon ce que tu connais. 
12. Le chef du soldat l'obstine sur le sujet. 
13. Sur les flots, les marins voguent avec leur capitaine. 
14. Dans les tempêtes tombent les arbres. 
15. Un joli sentier traverse la forêt de ce parc. 
16. Les jeunes de ce quartier, depuis l'intervention des policiers, boudent leurs nouveaux voisins. 
17. La nourriture de ton hamster coûte un prix beaucoup trop élevé. 
18. Devant les portes principales patientent les évaluatrices du centre. 
19. Trois courageux arbitres des ligues majeures influencent les points donnés en fin de match. 
20. Les pâtisseries tentent les clients. 
210 
Fais l'arbre de la phrase 20, selon ce que tu connais. 
21. Emma, comme Laura, soulève prudemment le bébé. 
22. Les récits d'aventures les stimulent. 
23. Comme son frère, la jeune fille pratique le yoga. 
24. Depuis le printemps, le Saint-Laurent, un fleuve magnifique, offre de nouvelles plages. 
25. Admirent-elles les acrobaties des artistes? 
26. Afin d'amuser tes cousins, la fiancée de ton oncle raconte une histoire drôle. 
27. Autour de la forêt flotte une brume d'automne. 
Fais l'arbre de la phrase 27, selon ce que tu connais. 
28. Les invités, pendant ces réceptions, remercient sincèrement leurs hôtes. 
29. Penses-tu à quelques obstacles de ce parcours? 
30. Ils les retirent de ces équipes. 
Fais l'arbre de la phrase 30, selon ce que tu connais. 
31. L'horrible moufette, en ce vendredi 13, arrose les passants imprudents. 
32. À quoi s'habitue mon frère Ludovic? 
33· Sur les ponts passent de rapides voitures. 
34· Elles les volent à leurs parents. 
35 · Le professeur, M. Nantel, le démontre sans tableau. 
36. Le contrat de ce travailleur, selon son patron, augmente son salaire. 
37. La minuterie du sous-sol gère la lumière du garage. 
38. Avec douceur, je déplace le rosier. 
39· La caissière indiscrète la fixe du regard. 
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Fais l'arbre de la phrase 39, selon ce que tu connais. 
40. Elles dégustent des mangues. 
41. Où habitent les parents de Josiane? 
42. Malgré leurs plans détaillés, ces nouveaux projets de ces entreprises rencontrent plusieurs retards imprévus. 
43· Parmi ces objets, elles conservent le coffre. 
44· Que cherche Adam ? 
45· Tous les jours, les enseignantes de sciences nettoient le laboratoire. 
46. Par une chaude journée, une brise du nord souffle son air frais. 
47· On explique la raison du retard. 
48. Pour son devoir, Florence écrit une rédaction. 
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D.3 Version 2- sans arbres 
Nom complet: ___________ _ Sexe :garçon 0 fille 0 Âge : __ 
Langue parlée à la maison: français 0 anglais 0 autre (préciser) 0 ______ _ 
Nombre d'années à l'école francophone : 
' À l'usage de l'équipe de recherche 
1 
Dans les phrases suivantes, mets le SUJET DE PHRASE entre parenthèses. 
1. Un nouveau pont facilite la traversée du fleuve. 
2. L'étrange félin, en ce samedi pluvieux, ignore les visiteurs du zoo. 
3· La surveillante, Mme Lussier, le blâme sans preuve. 
4· Malgré leurs effets secondaires, les puissants sirops de ces compagnies soulagent tous les symptômes de la grippe. 
5· Avec précaution, je longe le mur. 
6. Ils les soulagent de ces douleurs. 
7. Sur les draps reposent de moelleux oreillers. 
8. Les vaillants camelots de ces villages distribuent les circulaires en après-midi. 
9· Les restants dégoûtent les serveurs. 
1 o. Assistes-tu à différents spectacles de ce festival ? 
11. Les pandas de ce zoo, depuis la visite des vétérinaires, fascinent les biologistes présents. 
12. Marie imite la chanteuse populaire. 
13. Elles les suggèrent à leurs enseignants. 
14. Ces livres d'images les émerveillent. 
15. À quoi s'engage mon amie Camille? 
16. Le menuisier, un bricoleur talentueux, répare l'armoire. 
17. Son amie incertaine la soupçonne d'hypocrisie. 
18. Sur l'eau flotte la veste d'Émile. 
214 
19. Où demeurent les fils de Claudine? 
20. Afin de trouver des employés, la patronne de cet ouvrier rédige une petite annonce. 
21. Dans les grottes dégouttent les stalactites. 
22. Près du chapiteau se promène un acrobate talentueux. 
23. Les patrons, pendant les vacances, appellent régulièrement leurs employés. 
24. Parmi ces images, elles recopient la voiture. 
25. Le style de la journaliste, selon sa supérieure, manque de clarté. 
26. Tous les après-midis, les lectrices de nouvelles retouchent leur texte. 
27. Les élèves de ces enseignants révisent ce problème mathématique. 
28. Dans ces écoles, les élèves curieux questionnent constamment leurs enseignants. 
29. L'assistant du député l'appuie dans sa décision. 
30. Depuis sa découverte, cette horloge, une bruyante antiquité, intéresse plusieurs musées. 
31. Soignent-elles les blessures des patients ? 
32. Comme le roi, la ravissante princesse apprécie le tournoi. 
33 · Les amateurs de ces séries comparent les œuvres en préparation d'un cercle de lecture. 
34· Que mange Rosalie? 
35 · Sur les planches, les participants dansent avec leur partenaire. 
36. Autour de cet aéroport tourne un avion de chasse. 
37· Elles utilisent ces logiciels. 
38. Pour son souper, Julie cuisine un ragoût. 
39· Devant les pistes sinueuses affluent les détenteurs de permis. 
40. Ces textes humoristiques captivent les adolescents. 
41 . Derrière les voitures se regroupent les différents témoins de l'accident. 
42. Durant les incendies, les bottes du pompier empêchent les brûlures. 
43. On répète le refrain de cette chanson. 
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44. Les avides commerçants du marché, avant la venue des clients, étalent leurs produits sur les tablettes. 
45. Le panneau du site annonce la fin du championnat. 
46. L'entorse de mon frère limite son déplacement entre les étages. 
47. Par un heureux hasard, le billet de banque résiste au lavage. 
48. Léa, comme Sophie, console gentiment son amie. 
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D.4 Version 2- avec arbres 
Nom complet: ___________ _ Sexe : garçon 0 fille 0 Âge : __ 
Langue parlée à la maison: français 0 anglais 0 autre (préciser) 0 _____ _ 
Nombre d'années à l'école francophone : ~'usage de l'équipe de recherche 
Dans les phrases suivantes, mets le SUJET DE PHRASE entre parenthèses. 
1. Un nouveau pont facilite la traversée du fleuve. 
2. L'étrange félin, en ce samedi pluvieux, ignore les visiteurs du zoo. 
3· La surveillante, Mme Lussier, le blâme sans preuve. 
4· Malgré leurs effets secondaires, les puissants sirops de ces compagnies soulagent tous les symptômes de la grippe. 
s. Avec précaution, je longe le mur. 
6. Ils les soulagent de ces douleurs. 
Fais l'arbre de la phrase 6. 
7. Sur les draps reposent de moelleux oreillers. 
8. Les vaiiiants cameiots de ces viiiages distribuent ies circuia ires en après-mid i. 
9· Les restants dégoûtent les serveurs. 
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Fais l'arbre de la phrase 9, selon ce que tu connais. 
1 o. Assistes-tu à différents spectacles de ce festival ? 
11. Les pandas de ce zoo, depuis la visite des vétérinaires, fascinent les biologistes présents. 
12. Marie imite la chanteuse populaire. 
Fais l'arbre de la phrase 12, selon ce que tu connais. 
13. Elles les suggèrent à leurs enseignants. 
14. Ces livres d'images les émerveillent. 
15. À quoi s'engage mon amie Camille? 
16. Le menuisier, un bricoleur talentueux, répare l'armoire. 
17. Son amie incertaine la soupçonne d'hypocrisie . 
Fais l'arbre de la phrase 17, selon ce que tu connais. 
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18. Sur l'eau flotte la veste d'Émile. 
19. Où demeurent les fils de Claudine? 
20. Afin de trouver des employés, la patronne de cet ouvrier rédige une petite annonce. 
21. Dans les grottes dégouttent les stalactites. 
22. Près du chapiteau se promène un acrobate talentueux. 
23. Les patrons, pendant les vacances, appellent régulièrement leurs employés. 
24. Parmi ces images, elles recopient la voiture. 
25. e style de la journaliste, selon sa supérieure, manque de clarté. 
26. Tous les après-midis, les lectrices de nouvelles retouchent leur texte. 
27. Les élèves de ces enseignants révisent ce problème mathématique. 
28. Dans ces écoles, les élèves curieux questionnent constamment leurs enseignants. 
29 . L'assistant du député l'appuie dans sa décision. 
30. Depuis sa découverte, cette horloge, une bruyante antiquité, intéresse plusieurs musées. 
31. Soignent-elles les blessures des patients? 
32. Comme le roi, la ravissante princesse apprécie le tournoi. 
33· Les amateurs de ces séries comparent les œuvres en préparation d'un cercle de lecture. 
34· Que mange Rosalie? 
35· Sur les planches, les participants dansent avec leur partenaire. 
36. Autour de cet aéroport tourne un avion de chasse. 
Fais l'arbre de la phrase 36. 
37· Elles utilisent ces logiciels. 
38. Pour son souper, Julie cuisine un ragoût. 
39· Devant les pistes sinueuses affluent les détenteurs de permis. 
40. Ces textes humoristiques captivent les adolescents. 
41. Derrière les voitures se regroupent les différents témoins de l'accident. 
42. Durant les incendies, les bottes du pompier empêchent les brûlures. 
Fais l'arbre de la phrase 42. 
43· On répète le refrain de cette chanson. 
44. Les avides commerçants du marché, avant la venue des clients, étalent leurs produits sur les tablettes. 
45· Le panneau du site annonce la fin du championnat. 
46. L'entorse de mon frère limite son déplacement entre les étages. 
47. Par un heureux hasard, le billet de banque résiste au lavage. 
48. Léa, comme Sophie, console gentiment son amie. 
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ne sont pas 
la structure de 
Type deRG 
ANNEXEE 
GRILLE DE CODAGE- TÂCHE 2 
Erreur die classe 
Erreur die catégorie 
Erreur de groupe 
Confusion prédicat/CP 
Confusion sujet/CP 
Confusion sujet/prédicat 
Erreur de fonction 
Noyau du GN commes,ujet 
Prédicat séparé 
Sujet séparé 
Analyse distributionnelle 
L---
Fidèle 
Notation 
Décomposition 
Partiellement 
fidèle 
Au~ plmt qu'abrèviltions 
G(sujet)etautres groupes 
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ParDelemen 
Ida? 
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Il~ 
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rf-.. -. Alêlie 
1- Pale~mer~ Id~ 
Y N:lnDa 
~~ 
loo fëèfe 
'00 SOèle 
ALa.me ~dm ~enlêe 
l 
Emplacement 
de la phrase réalisée 
Rattachement 
des branches 
1 
Branche du noyau 
du G(sujet) 
Encadrement des 
fonctions 
Triangles pour les 
groupes de la phrase 
non décomposés 
J 
-
Éléments graphiques 
Triangles pour les 
expansions du 
G(sujet) 
L- Autres 
éléments graphiques 
(ajouts des 
participants) 
Partiellement 
fidèle 
Non fidèle 
Fidèle 
Partiellement fidèle 
Non fidèle 
Non fidèle 
Non fidèle 
Une ligne au bas de l'arbre 
Éparpillée dans l'arbre 
Aux groupes et classes 
Aux groupes, classes ou 
En gras 
Aucun signe distinctif 
Sujet encadré 
Prédicat eUou CP encadré(s) 
Sujet et prédicat ou CP 
Pas encadrées: aucune 
Pas encadrées, mais 
Triangles pour G(prédicat) ou 
G(CP) décomposés 
Groupes eUou fonctions dans 
les trianQies 
Groupes, classes encadrés 
Branches + flèches plutôt aue 
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